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1 Einleitung 
1.1 Ausgangslage 
Das gesellschaftliche Verständnis von Bildung hat sich in den letzten fünfzehn Jahren grund-
legend verändert. Bildung ist zu einem Schlüsselthema geworden, sowohl in der Politik wie 
auch in den Medien und in der Öffentlichkeit; insbesondere die frühkindliche Bildung 
rückte dabei in den Fokus. Zwei Leitmotive prägen hierbei die gesellschaftlichen und poli-
tischen Debatten der letzten Jahre:  
 „Bildung ist mehr als Schule“ wurde zu einem Leitgedanken, der u. a. die Rolle der Familie 
als Bildungsort noch deutlicher ins Bewusstsein rufen sollte. Befunde zeigen, dass Bildungs-
prozesse in der Familie noch stärker als bisher angenommen wirken und die Familie als 
Bildungsort auf diese Weise eine starke, weichenstellende Funktion für die Zukunft der Kin-
der ausübt (vgl. BMFSFJ 2005, S. 12). Insbesondere die ersten Lebensjahre eines Kindes 
wurden in der Vergangenheit nicht in dem Maße als „relevante Bildungszeit“ angesehen; 
so erklärt sich, dass in Kindertageseinrichtungen eher die Erziehung und Betreuung der Kin-
der im Mittelpunkt stand, obwohl auch in der Vergangenheit im SGB XIII § 22 [2] (Sozialge-
setzbuch) „Erziehung, Bildung und Betreuung“ [also alle drei Aufgabenbereiche] als Auftrag 
von Kindertageseinrichtungen verankert war. „Der Bildungsauftrag von Kindertageseinrich-
tungen wurde bereits 1972 im ‚Strukturplan des Deutschen Bildungswesens‘ hervorgeho-
ben, erfuhr aber erst durch den PISA-Schock neue Aufmerksamkeit“ (Friederich 2011, S. 
10). PISA hob mit seinen Befunden hervor, dass der Familie in bis dahin nicht bekannter 
Form eine positive wie negative, jedenfalls eine zentrale Bedeutung im Bildungsprozess von 
Kindern zukommt (Rauschenbach 2009, S. 122) und dies in Deutschland weitaus stärker als 
in anderen europäischen Ländern1 (vgl. Baumert 2006). Die Rolle der Familie als Bildungs-
ort, also gewissermaßen die „soziale Seite von Bildung“, rückt seit dieser Zeit verstärkt in 
das Blickfeld und mit ihr die familiäre Bildungsleistung von Eltern (Correll und Lepperhoff 
2013). Der Bildungsbericht 2012 betont, dass Familien für die Bildung ihrer Kinder eine ent-
scheidende Rolle spielen und dies nicht nur im Hinblick auf die frühe Kindheit, sondern be-
zogen auf das gesamte Kindheits- und Jugendalter. Erstmals werden in diesem Bericht auch 
Lern- und Entwicklungsprozesse in der Familie einbezogen (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2012, S. 47). Dass diese Bildungsfunktion von Familie bislang selten thema-
tisiert wurde und in den bisherigen Diskursen der Kinder- und Jugendhilfe eher am Rande 
Berücksichtigung fand, mag unter anderem daran liegen, dass die Nachhaltigkeit von Bil-
dungsprozessen in der Familie und ihre Wirkkraft gering eingeschätzt wurden.  
So ist nun zu beobachten, dass nach vielen Jahren, in der im vorschulischen Bereich wie 
auch in der Familie vorrangig die Betreuung und die Erziehung von Kindern im Mittelpunkt 
                                                     
 
1  Die PISA-Studie zeigte auch auf, dass die erfolgreicheren Länder dem Elementarbereich mehr Beach-
tung schenkten.  
Familiäre Bildung von Kindern unter drei Jahren 
– 4 – 
des Interesses standen (s. hierzu Rechtsanspruch auf Kindertagesbetreuung 1996), jetzt die 
frühen Bildungsprozesse zum Gegenstand von Diskussionen werden. Auch dies ist ein Er-
gebnis, das von PISA entscheidend angestoßen wurde (vgl. Baumert und Schümer 2001). 
Der Familie – so die neue oder veränderte Sichtweise – kommt als erster, prägender Le-
benswelt eine zentrale Bedeutung für die Bildung von Kindern zu (vgl. Correll und Lepper-
hoff 2013, S. 12); Eckhardt und Riedel 2012, S. 210); BMFSFJ 2005; vgl. theoretische Einord-
nung des Forschungsthemas in Kapitel 3.1).  
Als zweites Leitmotiv rückt mit dem Slogan „Bildung von Anfang an“ die Bildungsbedeut-
samkeit der ersten Lebensjahre neu in den Mittelpunkt des (fach-)öffentlichen Interesses. 
Befunde aus unterschiedlichen Disziplinen zeigen, dass die Erfahrungen, die ein Kind in den 
ersten Jahren seines Lebens macht, seine weitere Entwicklung entscheidend beeinflussen 
(vgl. Ahnert 2004, Stamm 2010). Es gilt inzwischen als gesichert, dass die Entwicklung eines 
Kindes in den ersten Lebensjahren noch wirkungsreicher für seinen weiteren Lebenslauf ist 
als bis dato angenommen (vgl. Ahnert 2004, 2010; Becker-Stoll und Nagel 2009; Bowlby 
2005, 2008; Grossmann und Grossmann 2008). Es sind eben nicht nur die angeborenen 
Fähigkeiten, die sich lediglich entfalten müssen und damit die Entwicklung eines Kindes 
vorantreiben, sondern die Entwicklung eines Kindes hängt in viel stärkerem Maße von dem 
sozialen und familiären Kontext ab, in dem es aufwächst und eingebunden ist (vgl. Ahnert 
2009; Becker-Stoll und Nagel 2009; Correll und Lepperhoff 2013). Die Familie zeigt sich, 
besonders für kleine Kinder, als entscheidende und nachhaltige Lern- und Bildungsumge-
bung. Die Versorgung des kleinen Säuglings mit Nahrung, die Körperpflege, die Kommuni-
kation sowie alle Interaktionen sind mit Bildungsimpulsen verknüpft (Jurczyk 2012, S. 47). 
„Lernen und Care (also Fürsorge bzw. Pflege) im umfassenden Sinn können nicht voneinan-
der getrennt werden“ (ebd. S. 47). Wirksame Bildungsaktivitäten sind in Familien in alltäg-
liche Handlungen und Situationen eingebunden. Dagegen sind ausdrückliche Bildungsakti-
vitäten, wie etwa das Vorlesen, demgegenüber eher die bildungswirksame Ausnahme. Das 
heißt, Bildung findet in Familien auf sehr unterschiedliche Weise statt und hängt vom En-
gagement und der Kompetenz der Eltern ab. Dadurch werden in den ersten Lebensjahren 
der Kinder die Weichen für ihre Zukunftschancen schon unterschiedlich gestellt (Jurczyk 
2012). Das Kind, so die Forschungsergebnisse, entwickelt sich und lernt in sozialen Bezügen. 
Als bedeutsam für eine gesunde Entwicklung des Kindes gelten seine Interaktionserfahrun-
gen innerhalb seines sozialen Beziehungsgeflechts in der Familie. In keiner anderen Lebens-
phase sind die menschlichen Entwicklungsprozesse so eng mit Bildungsprozessen verfloch-
ten und so nachhaltig wirksam wie in den ersten Lebensjahren (BMFSFJ 2005, S. 103). Diese 
Erkenntnis führte seit Anfang der 1990er Jahre zu einer fachlichen Debatte über den Stel-
lenwert und vor allem die Gestaltung von Bildungsprozessen in den ersten Jahren eines 
Kindes, also um frühkindliche Bildungsprozesse (vgl. Carle und Wenzel 2007; Becker-Stoll 
und Nagel 2009; Carle und Metzen 2006; Deutsches Jugendinstitut München 2012; Ahnert 
2009; vgl. theoretische Einordnung des Forschungsthemas in Kapitel 2).  
Diese veränderte Sichtweise, hinsichtlich der Bedeutung der kindlichen Entwicklung in den 
ersten Lebensjahren und der Bildungswirksamkeit von Familien, führte zu verschiedenen 
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Ansätzen und Konzepten in der Familien-, Bildungs- und Sozialpolitik. Das Thema Bildung 
avancierte zu einem zentralen gesellschafts- und bildungspolitischen Thema. Das neue Bild 
vom Kind und das veränderte Verständnis von früher Bildung implizierten eine Neubewer-
tung des pädagogischen Handelns. Lern- und Entwicklungsprozesse des Kindes wurden 
nunmehr stärker unter dem Fokus von Bildung betrachtet und zugleich Bildung neu kon-
zeptualisiert: Bildung wird als sozialer Prozess definiert, an dessen Gestaltung sich Erwach-
sene und Kinder aktiv beteiligen2. Der gemeinsame Rahmenplan der Länder für die frühe 
Bildung in Kindertageseinrichtungen(KMK 2004)3 sowie die auf Länderebene neu konzipier-
ten Bildungspläne4 sind Beispiele dafür, wie diese veränderten Grundsätze und Prinzipien 
umgesetzt werden. In der Weise, wie das Thema frühe Bildung Eingang in den vorschuli-
schen Bereich findet, lösen sich zugleich auch die alten Vorstellungen in Bezug auf die Bil-
dungsorte auf. Ein neues Verständnis von Familie als Bildungsort führt zu Maßnahmen, die 
die Familie in ihren Aufgaben und Funktionen unterstützen und ergänzen sollen. Die Um-
setzung des U3-Anspruchs5, die Zahlung eines Elterngeldes bis zum 14. Lebensmonat eines 
Kindes, das Einrichten von Familienzentren im Elementarbereich und der verstärkte Ganz-
tagsausbau im Primarbereich sind einige Beispiele dafür, wie bildungs- und sozialpolitisch 
versucht wird, den Bildungsort Familie in seiner Bildungsleistung für das Kind zu unterstüt-
zen, zu ergänzen oder zu stärken.  
Die Bildungsbedeutsamkeit der ersten Jahre eines Kindes und die Hervorhebung der Bil-
dungsleistung von Familie für die Entwicklung des Kindes kennzeichnen die Ausgangslage 
der vorliegenden Untersuchung, denn die Forschung zum Verhältnis von Familie und Bil-
dung in den ersten Jahren eines Kindes steckt noch in den Anfängen. Stärker als bisher 
müssen Bildungsprozesse in der Familie erforscht werden, um diese Erkenntnisse für die 
Arbeit mit Familien nutzbar zu machen und Eltern in ihrer Erziehungs- und Bildungsleistung 
                                                     
 
2  Die theoretische Grundlage für diesen veränderten Fokus wird ausführlich in der theoretischen Ver-
ortung der Untersuchung in Kapitel 2 behandelt. 
3  Verfügbar unter:  
http://www.bildungsserver.de/Zum-Bildungsauftrag-in-Kindertagesbetreuung-2023.html 
(10.06.2015) 




5  Am 1. August 2013 trat der Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz ab dem vollendeten ersten 
Lebensjahr in Kraft („U3-Anspruch“). Aus einem Betreuungsanspruch wurde dieser im Prozess seiner 
Umsetzung zu einem Förderanspruch: „Ein Kind, das das erste Lebensjahr vollendet hat, hat bis zur 
Vollendung des dritten Lebensjahres Anspruch auf frühkindliche Förderung in einer Tageseinrichtung 
oder in Kindertagespflege“ (Sozialgesetzbuch (SGB), Achtes Buch (VIII), Kinder- und Jugendhilfe). Ur-
sprünglich als Maßnahme zur „Vereinbarkeit von Familie und Beruf“ ins Leben gerufen, zeigt der 
veränderte Titel dieser Maßnahme „Beschluss zum Ausbau der frühkindlichen Bildung“ (vgl. KMK 
2004) bereits eine deutlich andere Akzentuierung und Gewichtung hin zur Stärkung früher Bildungs-
prozesse bei Kindern.  
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wirksam unterstützen zu können. Aus dieser Perspektive stellt sich die Aufgabe, den Bil-
dungsort Familie für die ersten drei Lebensjahre eines Kindes näher zu untersuchen. Zu 
dieser Aufgabe will diese Arbeit einen Beitrag leisten.  
1.2 Fragestellung und Zielsetzung der Untersuchung  
Die vorliegende Untersuchung setzt sich mit dem Verhältnis von Familie und Bildung aus-
einander, indem sie zum einen den Bildungsort Familie und zum anderen die ersten drei 
Lebensjahre eines Kindes fokussiert. Innerhalb dieses Rahmens verfolgt die Untersuchung 
das Ziel, das elterliche bildungswirksame6 Handeln und den diesem zugrunde liegenden 
Diskurs abzubilden. Dabei richtet die Untersuchung den Fokus erstens auf die familiäre Bil-
dungsleistung, die Eltern im Rahmen ihrer alltäglichen Familiengestaltung erbringen, zwei-
tens darauf, welche Bedeutung und welches Potenzial sie Bildung zusprechen und drittens, 
welche Bedeutung sie ihrem eigenen Handeln zugrunde legen. Das heißt, die familiäre All-
tagsgestaltung von Eltern und deren subjektive Begründung werden zum Gegenstand der 
Untersuchung oder anders formuliert: Das Wie und Warum der bildungswirksamen elterli-
chen Familiengestaltung in den ersten drei Lebensjahren eines Kindes werden untersucht.  
Folgende Fragestellungen lassen sich aus dieser Zielsetzung ableiten:  
(1) Welches für ihre Kinder bildungswirksames Handeln zeigt sich in der elterlichen Ge-
staltung des Familienalltags?  
(2) Welche Vorstellungen haben Eltern von Bildung in den ersten Lebensjahren? 
(3) Wie begründen die Eltern ihr eigenes, von ihnen als bildungswirksam erachtetes, 
Handeln?  
Die erste Fragestellung zielt auf die empirische Erfassung des Spektrums elterlichen Han-
delns und dessen jeweiliger Ausprägung. Die zweite Fragestellung fokussiert die elterliche 
Vorstellung von Bildung und welches Potenzial sie Bildung zusprechen. Die dritte Fragestel-
lung betrifft die elterliche Bildungsaspiration, mit der sie ihr Handeln begründen. Als Ergeb-
nis soll die vorliegende Untersuchung  
 das bildungswirksame elterliche Handeln und den familiären Bildungsdiskurs sicht-
bar machen, 
 die Bedeutung aufzeigen, die Eltern ihrem bildungswirksamen Handeln zuweisen,  
 Kriterien benennen, nach denen sich das bildungswirksame Handeln und der elter-
liche Bildungsdiskurs strukturieren lassen, sowie 
 die komplexe Realität des Bildungsorts Familie in den ersten drei Lebensjahren auf 
wenige Merkmale z. B. in Form einer elterlichen Typologie eingrenzen. Auf diese 
                                                     
 
6  Unter bildungswirksam werden in dieser Untersuchung alle Aktivitäten und Handlungen mit oder für 
das Kind verstanden, die einen Beitrag zur Initiierung oder Fortführung von kindlichen Bildungspro-
zessen leisten. 
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Weise soll der Gesamtkomplex „Bildungsort Familie“ besser begreifbar und versteh-
bar werden und auch der Zusammenhang zur Wirkungsweise von Familie auf die 
Bildung junger Kinder stärker sichtbar werden.  
Methodologisch orientiert sich die vorliegende qualitative Untersuchung am Symbolischen 
Interaktionismus, der davon ausgeht, dass Menschen aufgrund von Bedeutungen handeln, 
die sie Menschen, Dingen oder Symbolen in der Interaktion mit anderen beimessen. Das 
Ziel qualitativer Sozialforschung mit dieser Schwerpunktsetzung ist dann die Bedeutung des 
sozialen Handelns von Akteuren, ihre Relevanzsetzungen, Weltdeutungen und Sichtweisen 
verstehbar zu machen (vgl. Kapitel 5). Auf dieser wissenschaftstheoretischen Grundlage 
wird das bildungswirksame Handeln von Eltern mit Kindern unter drei Jahren und die Be-
deutung, die Eltern diesem bildungswirksamen Handeln beimessen, untersucht. Das heißt, 
die Bedeutung des elterlichen Handelns, ihre subjektiven Relevanzsetzungen, Deutungs-
muster und Sichtweisen zu rekonstruieren und verstehbar zu machen, sind ebenfalls Ziel 
dieser Untersuchung. Das methodische Vorgehen richtet sich nach dem Forschungsstil der 
Grounded Theory (vgl. Kapitel 5.1). Hinsichtlich des oben genannten Anspruchs, das elter-
liche Handlungsspektrum und den ihm zugrundeliegenden Bildungsdiskurs empirisch zu er-
fassen, wird das problemzentrierte Interview als Datenerhebungsmethode gewählt. Diese 
Erhebungsmethode bietet sich an, weil sie „auf eine möglichst unvoreingenommene Erfas-
sung individueller Handlungen sowie subjektiver Wahrnehmungen und Verarbeitungswei-
sen gesellschaftlicher Realität“ der handelnden Akteure abzielt (Witzel 2000, S. Abs. 1). Es 
werden 19 Interviews durchgeführt. Im Verlauf der Untersuchung wird die Entscheidung 
getroffen, für eine spezifische Sampleauswahl die Interviews um zusätzliche Daten mittels 
einer Gruppendiskussion mit Expertinnen zu erweitern (vgl. Kapitel 5.7), um auf der Basis 
weiterer Details aus dem Alltag dieser Elterngruppe den Erkenntnisprozess zur Generierung 
einer datenverankerten Theorie (Elterntypologie) weiterführen zu können (vgl. ausführlich 
Kapitel 5.4 und 5.6). Auf dieser Basis konnten drei Ergebnislinien herausgearbeitet werden:  
1. Eine fallübergreifende Beschreibung des Spektrums elterlichen bildungswirksamen 
Handelns und des familiären Diskurses (Kapitel 6),  
2. eine elterliche Gewichtung der elterlichen Aufgaben und Rollenzuweisungen von 
Betreuung, Erziehung und Bildung (Kapitel 7) und  
3. eine bildungsspezifische Elterntypologie (Kapitel 8).  
1.3 Relevanz der Untersuchung 
Zentraler Bezugspunkt der vorliegenden Untersuchung ist die Bildungswirksamkeit der all-
täglichen Gestaltung des Familienalltages von Eltern. Die Aktivitäten am Bildungsort Fami-
lie sind für die weitere Entwicklung eines Kindes nachhaltig wirksam. Bislang ist jedoch noch 
nicht erwiesen, worin die Bildungswirksamkeit des elterlichen Handelns genau besteht, d. 
h., wie Eltern ihre Bildungsleistung zuhause erbringen und welcher Handlungslogik sie hier-
bei folgen (vgl. Bertram und Bertram 2009, S. 166 ff.; Baumert 2006). Die vorliegende For-
schungsarbeit liefert hierzu relevante Ergebnisse, da sie das Spektrum elterlichen Handelns 
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und Diskurses aufzeigt und Kriterien erarbeitet, an denen sich die Bildungswirksamkeit der 
familiären Alltagsgestaltung charakterisieren lassen.  
Seit der erstmaligen Veröffentlichung der PISA-Ergebnisse ist die Thematik sozialer Dispa-
ritäten in der Bildungsforschung aktueller denn je. Es konnte nachgewiesen werden, dass 
die Strukturmerkmale familiärer Lebensverhältnisse (sozioökonomischer Status, Bildungs-
niveau, Migrationsstatus) in engem Zusammenhang zu Bildungsbeteiligung und Kompe-
tenzerwerb stehen (vgl. Baumert 2003). In den jeweiligen Untersuchungen wird zugleich 
die Fragestellung aufgeworfen, unter welchen subjektiven Bedingungen und Wertungen El-
tern ihre familiale Bildungswelt gestalten. Die vorliegende Forschungsarbeit liefert durch 
das Aufzeigen des Spektrums elterlichen Handelns und des elterlichen Diskurses Ergeb-
nisse, die dazu beitragen können, das Entstehen von Bildungsdisparitäten differenzierter 
analysieren zu können.  
Seit den 1990er Jahren sind die Anforderungen an die vorschulischen Einrichtungen zuneh-
mend gestiegen, neben der Betreuungsaufgabe stärker einen Bildungsanspruch erfüllen zu 
müssen (vgl. Göbel-Reinhardt 2015, S. 51). Dies betrifft auch die Gestaltung der Erziehungs- 
und Bildungspartnerschaft mit den Eltern. Die Elternarbeit war lange Zeit ein Stiefkind in 
der traditionellen Pädagogik, in der die Eltern als Anhängsel der Kinder gesehen wurden. 
Die Zusammenarbeit mit ihnen reduzierte sich häufig auf die Verpflichtung zur Informati-
onsvermittlung (vgl. Stange 2010). Inzwischen wird in der Gestaltung der Erziehungs- und 
Bildungspartnerschaft ein gleichberechtigter Dialog und eine vertrauensvolle, partner-
schaftliche Zusammenarbeit mit Eltern angestrebt (Borke 2011, S. 19; Roth 2014). Dieser 
Dialog erfordert eine bestimmte, professionelle Haltung der pädagogischen Fachkräfte, die 
das Gelingen der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft mit Eltern maßgeblich beeinflusst 
(Roth 2011, S. 24 ff). Die Untersuchung kann dazu beitragen, die elterlichen Sichtweisen 
auf Bildung und ihr darin begründetes bildungswirksames Handeln besser nachvollziehen 
zu können, was die Gestaltung der Zusammenarbeit mit Eltern positiv beeinflussen kann.  
Mit der vorliegenden Untersuchung wird beabsichtigt, einen Beitrag zum Füllen der skiz-
zierten Forschungslücken zu leisten (vgl. ausführlich Kapitel 4). Wie Eltern unter alltäglichen 
Bedingungen bei ihren Kindern im Alter von null bis drei Jahren Bildungsprozesse initiieren, 
begleiten und durchführen, und wie sie damit die Bildungsbiographie ihrer Kinder nachhal-
tig beeinflussen wurde in Deutschland bislang nicht untersucht.    
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1.4 Aufbau der Arbeit 
Die Arbeit gliedert sich in drei Hauptteile:  
(I) Theoretische Kontextualisierung 
(II) Methodisches Vorgehen  
(III) Ergebnisse und Transfer  
Der erste Teil (I) nimmt die Einbettung der Arbeit in ihren theoretischen Forschungskontext 
vor. Die theoretische Kontextualisierung gliedert sich in zwei Bedeutungskontexte, die im 
Prinzip den beiden Leitmotiven der gesellschaftlichen Veränderungen der letzten Jahre ent-
sprechen: So geht es in Kapitel 2 um den Bedeutungskontext „Frühkindliche Bildung“, der 
die Bedeutsamkeit von Bildung in den ersten Lebensjahren in den Mittelpunkt rückt und 
diese mit entwicklungspsychologischen und bindungstheoretischen Befunden belegt. Kapi-
tel 3 zeigt den Bedeutungskontext „Familie als Bildungsort“ auf und beleuchtet damit das 
zweite Leitmotiv „Bildung ist mehr als Schule“. Hierbei werden Befunde aus der Bildungs- 
und Familiensoziologie, der Sozialisationsforschung und der Milieustudien angeführt. Kapi-
tel 4 fügt die beiden theoretischen Kontexte (Kapitel 2 und 3) zusammen, trägt die Befunde 
zu den Bereichen vor, bilanziert Lücken und entsprechenden Forschungsbedarf und leitet 
daraus die Fragestellung für die Untersuchung ab.  
Der zweite Teil (II) entfaltet ausführlich das methodische Vorgehen der Untersuchung (Ka-
pitel 5). Zunächst wird die Forschungsstrategie, welche der Arbeit zugrunde liegt, erläutert. 
Aufbauend darauf wird die methodische Gesamtkonzeption – das Untersuchungsdesign – 
dargelegt und in den anschließenden Kapiteln von der Erhebung bis zur Auswertung aufge-
zeigt. Die Methoden der Datengewinnung wie auch der Dateninterpretation werden dabei 
vorgestellt und erläutert sowie die Zusammenstellung des Samples. Das Methodenkapitel 
endet mit einem Ausblick auf den Verlauf der Untersuchung und einer Stellungnahme zur 
Einhaltung von Qualitätskriterien.  
Der dritte Teil (III) führt schließlich zu den Ergebnissen der Untersuchung, die in drei sepa-
raten Kapiteln (Kapitel 6, 7 und 8) ausführlich dargelegt werden. Kapitel 6 zeigt das Ge-
samtspektrum elterlicher Handlungs- und Diskursdispositionen auf und stellt eine erste 
Systematisierung dar. Kapitel 7 stellt die Resultate der Analyse vor, die die Aussagen der 
Eltern hinsichtlich einer Präferenz und Priorisierung für bestimmte elterliche Aufgaben un-
tersucht. Dabei wird zunächst der Gesamtzusammenhang von Bildung, Erziehung und Be-
treuung erläutert. Alle drei Dimensionen sind gleichermaßen für das Aufwachsen von Kin-
dern von Bedeutung. Die Analyse geht der Frage nach, ob die befragten Eltern dieses Drei-
ecksverhältnis mit den verbundenen besonderen Aufgaben gleichgewichtig wahrnehmen 
und umsetzen, oder sie eine subjektive Gewichtung innerhalb dieser Felder zeigen. Kapitel 
8 greift die beiden ersten Ergebnisse auf und entwickelt elterliche Bildungstypen. Das ty-
penbildende Verfahren hat hierbei die Funktion, die komplexe soziale Realität von Eltern 
auf eine beschränkte Anzahl von Typen zu reduzieren, um die soziale Realität auf diese 
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Weise handhabbar, nachvollziehbar und verstehbar zu machen. Kapitel 9 nimmt eine resü-
mierende Betrachtung der Ergebnisse vor und diskutiert sie vor dem Hintergrund der auf-
geführten Forschungsbedarfe. Um die Ergebnisse der Untersuchung weiter nutzbar zu ma-
chen und ihren Gebrauchswert offenzulegen, werden in diesem Kapitel auch Transferüber-
legungen aufgeführt, für welche Kontexte und Problemstellungen die vorliegende Arbeit 
fruchtbar sein kann und welche weiteren Forschungsarbeiten sich daran anschließen kön-
nen.   
 
 
I. Theoretische Kontextualisierung 
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2 Bedeutungskontext „Frühkindliche Bildung“  
In diesem Kapitel werden zunächst die Begrifflichkeiten „Bildung“ und „Frühkindliche Bil-
dung“ in ihrer Bedeutung für die vorliegende Arbeit eingegrenzt. Dies ist erforderlich, da 
sie aufgrund ihrer großen Präsenz im Zuge vieler Debatten in den Medien und der Öffent-
lichkeit sehr unbestimmt verwendet werden. Im Anschluss daran werden Befunde aus der 
Bindungsforschung sowie Befunde aus der Entwicklungspsychologie, die die Interaktions-
beziehung von Eltern und Kind betreffen herausgearbeitet, um sie für die eigene Untersu-
chung berücksichtigen zu können. Denn Bildungsprozesse in den ersten Lebensjahren kön-
nen nicht losgelöst von der Beziehung zwischen den Eltern zu ihrem Kind diskutiert werden. 
Es ergeben sich daher Schnittstellen zur Bindungsforschung, insbesondere zur Thematik 
Bindung und Bildung, die in diesem theoretischen Kapitel zur Frühkindlichen Bildung auf-
gezeigt werden.  
2.1 „Bildung“ und „Frühkindliche Bildung“  
„Bildung“ 
Der Begriff Bildung ist schwer einzugrenzen, er ruft unterschiedliche Assoziationen hervor 
und ist sprachlich, kulturell und historisch bedingt von komplexer Bedeutung. Einsiedler 
(2001) bezeichnet den Begriff Bildung als einen der schwierigsten und komplexesten Be-
griffe der Pädagogik überhaupt. Der Begriff sei äußerst facettenreich und die verschiedens-
ten pädagogischen Richtungen würden sich den Begriff „Bildung“ zu Eigen machen. 
Verschiedene wissenschaftliche Abhandlungen zum Bildungsbegriff (vgl. Hastedt 2012, 
Horlacher 2011, Hörner und Drinck 2008) kommen zu dem Ergebnis, dass „im Sinne eines 
‚fuzzy concept‘ der Bildungsbegriff oft mit unklaren Konturen als wenig begrenzt, kaum 
übersetz- und systematisierbar erscheint“ (Andresen 2009, S. 76). Dadurch würde er sich 
kaum noch zur präzisen Bezeichnung pädagogischer Sachverhalte eignen (vgl. Rittelmeyer 
2011, S. 8). Bei Recherchen wird deutlich, dass der Begriff Bildung und die mit diesem Be-
griff verbundenen Phänomene und Zusammenhänge im deutschsprachigen wissenschaft-
lichen Diskurs nahezu als omnipräsent und wenig abgrenzbar erscheinen. Zu der Präsenz in 
der Wissenschaft gehört außerdem ein starkes öffentliches Interesse. So haben z. B. Stif-
tungen in den letzten Jahren auch in Deutschland einen wachsenden Anteil an der Förde-
rung von Bildung, wodurch sie öffentliche Defizite kompensieren wollen und durchaus 
machtvoll in die nationale Bildungslandschaft einzugreifen vermögen. Diese Entwicklung 
ist eine Reaktion auf mangelnde Ressourcen ebenso wie auf ein wachsendes Bewusstsein 
für die Bedeutung von Bildung für einzelne Lebensläufe, aber besonders für die gesell-
schaftliche, wirtschaftliche und politische Entwicklung eines Landes (Andresen 2009, S. 76 
ff.).  
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Doch auch gerade wegen seines Facettenreichtums handelt es sich bei dem Bildungsbegriff 
um „einen grundlegenden, vielleicht um den elementaren Begriff der Pädagogik“ (Rittel-
meyer 2011, S. 8, kursiv im Original). Der Begriff Bildung ist weiter gefasst als der Erzie-
hungsbegriff: er umschreibt die Vorgänge der körperlichen, seelischen und geistigen Ent-
wicklung in der Auseinandersetzung mit der Umwelt, mit dem Ziel einer Weiter- oder Hö-
herentwicklung. Bildung bezeichnet also gewissermaßen die Formung des Menschen mit 
dem Ziel, in möglichst allen Lebensbereichen mündig und eigenständig zu sein. Dies 
schließt sowohl die Lebensführung als auch die Entwicklung der eigenen Persönlichkeit ein 
(in Anlehnung an Rauschenbach 2004). Schon bei Humboldt finden sich Aussagen, nach-
dem moderne Bildung „an die Erfahrung der Individualität des an seiner Bildung arbeiten-
den Menschen und der Widerständigkeit einer vorgegebenen Welt gebunden (ist)“ (Benner 
2003, S. 148). Damit bezieht sich der Begriff Bildung auf zwei Phänomene: erstens auf das 
Ziel, nämlich ein bestimmtes Bildungsideal zu erreichen und zweitens auf den eigentlichen 
Bildungsprozess („sich bilden“). Dieser Bildungsprozess zeigt sich hierbei zugleich „zu-
kunftsoffen und dynamisch“ (Rittelmeyer 2011, S. 8).  
Der Begriff Bildung, so ist zusammenzufassend in einer ersten Grobanalyse festzustellen, 
ist schwer einzugrenzen und ruft nach einer tiefen und umfassenden Umschreibungssuche7. 
So erscheint es bei dem Bemühen um eine Definition um mehr zu gehen als eben nur um 
eine Begriffsdefinition, sondern, wie Rittelmeyer beschreibt, es geht dabei um die „Benen-
nung eines komplexen kognitiven wie emotionalen, ethischen und auch leiblichen Orien-
tierungsmusters, das aus Erzählungen, Episoden, biografischen Berichten, historischen De-
finitionen und aus bildungstheoretischen Reflexionen rekonstruierbar ist“ (Rittelmeyer 
2011, S. 8). In den folgenden Ausführungen wird die Diskussion um den Bildungsbegriff mit 
seinen verschiedenen Konzepten daher auf den Diskurs um die Bedeutsamkeit von früher 
Bildung eingegrenzt und es werden für diesen Diskurs ausgewählte Vertreter vorgestellt. 
Dies geschieht zum einen, um die Ideen, Konzepte und Theorien zu früher Bildung aufzu-
zeigen und andererseits aber auch um hervorzuheben, dass die Bemühungen und der Dis-
kurs um frühe Bildung keine neue Entwicklung darstellen, sondern schon immer vor dem 
Hintergrund sozialer, politischer und gesellschaftlicher Entwicklungen stattgefunden ha-
ben. Nicht also der aktuelle Diskurs um frühe Bildung ist neu, sondern die Intensität des 
Diskurses und der enorme Umsetzungswille einer flächengreifenden, institutionellen früh-
kindlichen Bildung ist in dieser Form neu. Versucht man nunmehr eine begriffliche Ortung 
für den Bildungsbegriff in den frühen Lebensjahren eines Menschen zu erschließen, so 
„zeigt ein Blick in die Geschichte der Pädagogik vor Fröbel, dass sich nur wenige Pädagogen 
mit Kleinkindererziehung (null bis sechs Jahre) befasst haben“ (Berger 2000, S. 10). Geht es 
                                                     
 
7  Bei der Fülle an Literatur zu Bildung, dem Bildungsbegriff und zu Bildungstheorien, deren Berücksich-
tigung eine eigenständige wissenschaftliche Abhandlung bedeuten würde, wird in dieser Untersu-
chung auf eine umfassende Darstellung zum Bildungsbegriff verzichtet und stattdessen der Fokus auf 
den begrifflichen Diskurs um die Bedeutsamkeit der frühen Bildung für die Entwicklung des Men-
schen gerichtet.  
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also darum, die „Meilensteine“ im Diskurs um Bildung und deren Bedeutsamkeit für die 
ersten Jahre eines Kindes im Besonderen vorzustellen, so lassen sich für die Bildung in den 
frühen Jahren nur wenige Vertreter finden, die diesen Diskurs führten bzw. sich auf die 
ersten Jahre im Leben eines Kindes explizit beziehen (vgl. Franke-Meyer und Reyer 2015, S. 
9). Auf einige Vertreter wird hier mit dem Ziel eingegangen, die herausragenden Sichtwei-
sen auf frühe Bildung darzulegen.  
Johann Amos Comenius (1592–1670) kann als einer der ersten Vertreter für einen Bildungs-
diskurs für die ersten Lebensjahre eines Kindes angesehen werden. Er gilt als der große 
Pädagoge des 17. Jahrhunderts und ihm wird die Einführung des Bildungsbegriffes in die 
Pädagogik zugeschrieben. Nach Comenius soll Bildung den Menschen zu menschlichem Ver-
halten anleiten bzw. ihn zu einer christlich-humanistischen Lebensgestaltung hinführen. 
Drei pädagogische Ziele und Aufgabenbereiche lassen sich aus Comenius‘ Werk ableiten: 
Erkenntnisbildung, Tugendlehre/sittliche Bildung und Frömmigkeit/Demut/praktische 
Christenheit. Nach Comenius ist der Mensch nicht nur bildungsfähig, sondern auch bil-
dungsbedürftig, d. h. Comenius sieht den Menschen als ein Individuum an, das durch Erzie-
hung und Bildung erst noch geformt werden muss. Diese Formung müsse aber aus eigenem 
Antrieb des Menschen und frei von jeder Gewalt geschehen. Comenius sah in der frühen, 
allumfassenden Bildung des Menschen den rettenden Weg, auf dem die Menschheit zu-
rückfände zu Frieden, zu der Ordnung der Welt, wie Gott sie vorgesehen habe. Comenius 
forderte eine grundlegende, das Wesentliche umfassenden Allgemeinbildung für alle und 
setzte sich als einer der ersten für bildungspolitische Chancengleichheit für Benachteiligte 
ein, was damals z. B. im Hinblick auf Chancengleichheit auch die Bildung von Mädchen be-
traf. Comenius gilt als der Begründer der Didaktik, die erste systematisch aufgebaute Di-
daktik ist auf seine Schriften zurückzuführen (Scheuerl 1991).   
Mit seinem Erziehungsroman Emile ou de l’éducation hat Jean-Jacques Rousseau (1712–
1778) wie kaum ein anderer Autor des 18. Jahrhunderts das Gespräch über Erziehungsfra-
gen angeregt und öffentlich weiterwirkende Diskussionen entfacht. Mit Rousseau tritt ein 
neuartiges pädagogisches Denken ins allgemeine Bewusstsein: Losgelöst von Stand und 
Tradition wird der Mensch selbst, seine innere Natur, seine individuelle Erlebnisfähigkeit, 
werden seine eigenen Erfahrungen, Gefühle und Leidenschaften zum Mittelpunkt des Er-
ziehungsdenkens (Rang 1991, S. 116). „Ein neuer Typus pädagogischen Verstehens – von 
den Lebenssituationen des einzelnen Kindes und seinen altersmäßigen Bedürfnissen, von 
der Biographie und ihren gesellschaftlichen Rahmenbedingungen aus – dringt nun mit Auf-
sehen erstmals ins öffentliche Bewusstsein“ (Rang 1991, S. 116 kursiv durch die Verfasse-
rin). Rousseau liefert damit einen Beitrag zur Grundlegung des modernen pädagogischen 
wie auch erziehungswissenschaftlichen Denkens (Franke-Meyer 2015, S. 10). Es sind die 
These von in sich wesentlich verschiedenen Entwicklungsstufen und die daraus abgeleitete 
Forderung, dass die Erziehungsmethoden sich diesen Perioden entsprechend zu ändern ha-
ben, denen Rousseaus pädagogischer Entwurf seine bleibende Bedeutung verdankt (Rang 
1991, S. 132). Das Ziel der Kindheit ist für Rousseau nicht das alleinige Erwachsensein, son-
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dern das reife, das vollkommene Kind. Er plädiert für die Selbsttätigkeit des Kindes als zent-
raler Bildungskraft und „Selbsttätigkeit“ wird wenige Jahrzehnte später zu einem maßge-
benden Begriff der deutschen Bildungstheorie und Pädagogik avancieren“ (Franke-Meyer 
2015, S. 26).  
Wilhelm von Humboldt (1767–1835) schließlich erhebt Bildung zum Programm. „Der 
Mensch als Individuum ist die Mitte, zu der alle Überlegungen Humboldts hinführen, ob 
diese nun bei philosophischen, historischen oder anthropologischen Fragestellungen be-
ginnen“ (Meyer 1991, S. 202). Das Bedürfnis, sich zu bilden, sei im Inneren des Menschen 
angelegt und müsse nur geweckt werden. Humboldt geht es dabei um die Erfassung des 
Einmaligen und Besonderen, das jedes Individuum prägt. Es geht ihm also weniger um eine 
„vorzeigbare Leistung, durch die der Mensch sein Können ausweist, sondern es geht ihm 
um die Entfaltung der zugrundeliegenden Kräfte“ (Meyer 1991, S. 203). Jedem soll Bildung 
zugänglich gemacht werden. Humboldt erschafft ein mehrgliedriges Schulsystem, in dem 
jeder nach seinen Fähigkeiten und nach den Anforderungen, die die Gesellschaft an ihn 
stellt, gefördert wird. Allerdings geht es beim humboldtschen Bildungsideal nicht um em-
pirisches Wissen, sondern immer noch um die Ausbildung und Vervollkommnung der Per-
sönlichkeit und dem Erlangen von Individualität. Dieses „Sich-Bilden“ wird nicht betrieben, 
um ein materielles Ziel zu erreichen, sondern um der eigenen Vervollkommnung willen. 
Friedrich Fröbel (1782–1852) sah im Kind ein natürliches Bedürfnis nach Entwicklung und 
Bildung. Seinem Konzept zufolge, kann einem Kind Bildung nicht von außen verordnet wer-
den, sondern das Kind bildet sich durch seine Tätigkeiten selbst. Indem das Kind mit seiner 
Umgebung und den Menschen in Beziehung tritt, die Welt mit allen Sinnen entdeckt und 
erforscht, gestaltet es aktiv seine Bildungsprozesse. Es eignet sich die Welt selbsttätig an 
und entwickelt auf diese Weise seine Persönlichkeit. Insbesondere in den ersten Lebens-
jahren eines Kindes misst Fröbel dem freien Spiel als wirkungsvoller Selbstbildungsme-
thode eine große Bedeutung bei. Er entwickelt dreidimensionale Grundformen (Würfel, Zy-
linder, Kugel) als Spielzeuge, die als „Fröbelgaben“ bekannt werden (Giel 1991). „Fröbel 
forderte die Eltern eindringlich auf, das Spiel der Kinder zu ‚pflegen‘ und zu ‚nähren‘" (Ber-
ger 2000, S. 12). Ziel seiner Pädagogik ist die Erziehung freier, denkender und selbsttätiger 
Menschen. Die Bezeichnung „Kindergarten“ wird mit Fröbels Namen weltweit in Zusam-
menhang gebracht. Die Institutionalisierung der Kinderpädagogik scheint einem gesell-
schaftlichen Bedürfnis des 19. und 20. Jahrhunderts entsprochen zu haben (Giel 1991, S. 
249).  
Die aufgeführten, skizzierten Abhandlungen beziehen sich mehr oder minder stark auf den 
Menschen selbst. Dabei geht es in ihnen um die Unterstützung der kindlichen Tätigkeiten 
mit dem Ziel, das Kind zu einem mündigen und reifen Menschen zu erziehen und zu bilden. 
Zugleich unterscheiden sie sich jedoch in ihrem Grundverständnis von Bildung. In Anleh-
nung an Büchner (2006) empfiehlt es sich, nicht von einem absoluten Bildungsverständnis 
auszugehen, sondern besser von Bildungsverständnissen in Abhängigkeit von der jeweili-
gen historischen, sozialen bzw. kulturellen Standortgebundenheit der beteiligten Akteure.  
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„Frühkindliche Bildung“ 
Die Bildung explizit der ersten Jahre eines Kindes – die „Frühkindliche Bildung“ – wird in 
den letzten Jahren immer dann verstärkt in den Blick genommen, wenn das Bildungssystem 
im Ganzen (vgl. Rohlfs et al. 2014; Baumert 2006) oder die Anschlussfähigkeit von Bildungs-
prozessen im Besonderen diskutiert werden (vgl. Carle 2014b; Carle 2014a; Hopf 2012, S. 
12). Dabei geht auch für die Frühkindliche Bildung ein massiver Anstoß aus PISA hervor. 
Obwohl die PISA-Ergebnisse aufgrund ihres Ansatzes keine Aussagen über die Einflüsse der 
Bildung im Elementarbereich treffen konnten, wurde in der öffentlichen Diskussion sehr 
bald kritisiert, „dass bereits der Kindergarten seinem Bildungsauftrag nicht adäquat ge-
recht werde“ (vgl. BMBF 2007, S. 20). Als eine Folge wurde für den vorschulischen Bereich 
eine neue Gewichtung vorgenommen und der Bildungsauftrag der Kindertagesstätten in 
den Vordergrund gerückt. Dies schlug sich u. a. in der Erarbeitung von Rahmenplänen für 
Erziehung und Bildung in den Bundesländern nieder (vgl. BMBF 2007). Diese Diskussionen 
verhalfen der Thematik sowie dem Begriff „Frühkindliche Bildung“ verstärkt zu besonderer 
Aufmerksamkeit.  
Frühkindliche Bildung bezieht sich auf die Bildung in der Altersspanne von der Geburt bis 
zum Grundschulalter. Damit umfasst sie die Altersspanne des Elementarbereichs, auf den 
der schulische Primarbereich folgt. Der Begriff der frühkindlichen Bildung wird, entspre-
chend dieser Altersspanne, oft in Verbindung mit Betreuung und Erziehung betrachtet und 
als eine Verwobenheit nicht abgrenzbarer Aufgabenbereiche angesehen (vgl. Bensel und 
Haug-Schnabel 2012; Rauschenbach 2009). Inhaltlich geht es um die Förderung der geisti-
gen, moralischen, kulturellen und körperlichen Entwicklung von Kindern. Institutionell um-
schließt frühkindliche Bildung zwar bisher noch vorrangig den Kindergarten (3–6 Jahre), der 
Bereich der Kinderkrippe (0–3 Jahre) wird jedoch inzwischen in die Diskussion über den 
Stellenwert frühkindlicher Bildung stets einbezogen.  
Die frühkindliche Bildung hat, auch mit Bezug auf das Zusammenspiel mit schulischer Bil-
dung in Forschung und Praxis, zunehmend an Bedeutung gewonnen (vgl. Carle und Koeppel 
2014; Košinár 2012; Leuchter 2010) und sich zu einem anerkannten bildungs- und gesell-
schaftspolitischen Thema entwickelt. Zahlreiche Forschungsinitiativen sowie Studiengänge 
auf Fachhochschul- und Universitätsniveau zeigen die gewachsene Bedeutung dieses Bil-
dungsbereichs (vgl. Carle und Koeppel 2014; Cloos 2014). Neue Strukturen beginnen sich 
hierbei herauszubilden, „auch wenn sie noch in den traditionellen Zuständigkeitsgeflechten 
gefangen sind“ (Carle und Wenzel 2007, S. 3). Begrifflich ist frühkindliche Bildung in den 
letzten Jahren mit vielen anderen Begriffen wie „Frühes Lernen“, „Frühe Bildung“, „Frühpä-
dagogik“ oder „Frühe Förderung“ synonym und oft wenig trennscharf verwendet worden. 
Es zeigen sich dabei zwar viele Hinweise und Ausführungen zu begrifflichen Differenzierun-
gen, zugleich scheinen sich einige daraus entwickelten frühkindliche Bildungskonzepte zum 
Teil auch zu widersprechen (vgl. Carle und Wenzel 2007). 
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Nach Stamm (2012) lassen sich die nach und nach entstandenen Bildungskonzepte und de-
ren implizites Bildungsverständnis in fünf Positionen8 zusammenfassen (Stamm 2012, S. 
22):  
 Frühkindliche Bildung als Selbstbildung 
 Frühkindliche Bildung als Ko-Konstruktion  
 Frühkindliche Bildung als ‚Sowohl-als-auch’  
 Frühkindliche Bildung als Vermittlung  
 Frühkindliche Bildung als Befähigung.  
Die Position der „Frühkindlichen Bildung als Selbstbildung“ (vgl. Schäfer 1995; Schäfer 
2011; Laewen und Andres 2011) ist auf das Bildungsideal Humboldts zurückzuführen. Hum-
boldt definierte Bildung als „die Anregung aller Kräfte im Menschen“ (vgl. Benner 2015, S. 
136–147). Basierend auf diesem Verständnis geht dieses Konzept von Bildung als Selbstbil-
dung davon aus, dass der Mensch nicht gebildet werden kann, sondern sich selbst bilden 
muss. Das heißt, Bildung geschieht über neue Erfahrungen, die mit bereits bestehenden 
Vorerfahrungen verknüpft werden. Erwachsene helfen bei diesem Prozess, indem sie Lern- 
und Entwicklungsumgebungen entsprechend gestalten und arrangieren.  
Die Position von „Frühkindlicher Bildung als Ko-Konstruktion“ (vgl. Fthenakis 2009) bedeu-
tet im Unterschied dazu, dass Lernen durch Interaktion und Zusammenarbeit stattfindet. 
Dieses Konzept betont vorrangig den sozialen Kontext zwischen den beteiligten Akteuren, 
in dem Bildung stattfindet. Das Verstehen von Sinnzusammenhängen, und weniger der Er-
werb von Fakten, steht dabei im Mittelpunkt. Im sozialen Austausch findet Bildung als in-
tentionaler Prozess statt, in dem eigene Ideen und Bedeutungszusammenhänge entwickelt 
werden und, durch den Austausch und die Diskussion mit anderen, erweitert und vertieft 
wird.  
Von diesen beiden Positionen distanziert sich nach Stamm eine „Sowohl-als-Auch“-Position 
(vgl. Liegle 2006). Dieser Ansatz führt die beiden erstgenannten Positionen zusammen, in-
dem frühkindliche Bildung sowohl als Selbstbildung wie auch als Ko-Konstruktion von Be-
deutungen im sozialen Kontext verstanden wird.  
Mit der Position „Frühkindlicher Bildung als Vermittlung“ wird der Rolle des Erwachsenen 
eine lehrende Funktion zugesprochen. Aus dieser Perspektive heraus wird frühkindliche Bil-
dung mit der Vermittlung von Lernstoff, also mit Unterricht und Schule im traditionellen 
Verständnis, gleichgesetzt. Dem Erwachsenen kommt hier eine deutlich direktivere Rolle 
zu. Seine Aufgabe besteht darin, den Lernprozess durch vorgegebene Aufgaben in sorgfäl-
tig geplanten Sequenzen zu strukturieren und Kinder anzuleiten, wie sie ihre Zeit in der 
                                                     
 
8  Die Ausführungen beziehen sich auf die von Stamm (2012, S. 22–25) ausgearbeiteten Unterschei-
dungen in den Konzepten zu frühkindlicher Bildung und ihrem impliziten Bildungsverständnis. Im 
Ergebnis weist Stamm fünf Positionen aus, die wesentliche, unterschiedliche frühkindliche Bildungs-
konzepte bzw. -ansätze vertreten.  
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jeweiligen Lernumgebung verbringen sollen. Diese Position geht davon aus, dass vor allem 
benachteiligte Kinder von schulvorbereitenden Aktivitäten profitieren, da solche Kinder 
durch die Vermittlung gezielte und strukturierte Lernstimulationen erhalten. Weniger „leh-
rend“ erscheint die Position, wenn sie anstelle der Vermittlung von Lernstoff die Erreichung 
von Alltags- und Sozialkompetenz, von frühen Erfahrungen mit Natur, Musik und Kunst so-
wie von Gesundheitswissen vorsieht9. 
Die Position von „Frühkindlicher Bildung als Befähigung“ vertritt den Anspruch, jedem Kind 
die Bedingungen (materiell, institutionell, pädagogisch) zur Verfügung zu stellen, die ihm 
einen Zugang zum guten menschlichen Leben eröffnen. Das bedeutet in der Umsetzung, 
dass Kinder auf eine Form der Bildungsfürsorge treffen, die im Sinne aktiver Unterstützung, 
gezielter Anregungen und klarer Strukturen die richtigen Bedingungen für das Initiieren von 
Bildungsprozessen bereithalten. Der Ansatz der Befähigung (auch Fähigkeiten-Ansatz oder 
Verwirklichungschancen-Ansatz) wurde von Martha Nussbaum und Amartya Sen als Capa-
bility-Approach entwickelt (vgl. Otto 2010). 
Diese Ausführungen zeigen, dass unter der Überschrift „Frühkindliche Bildung“ verschie-
dene didaktische Konzepte entstanden sind, die auf unterschiedlichen Positionen und An-
sätzen beruhen.  
Da davon ausgegangen werden kann, dass die Thematik „Frühkindliche Bildung“ auch unter 
den Eltern sehr unterschiedliche Positionen und Ansätze hervorruft, die es auszuarbeiten 
und zu strukturieren gilt, wird der vorliegenden Untersuchung ein Bildungsbegriff zugrunde 
gelegt, der von einem sehr weit gefassten Bildungsverständnis ausgeht, indem unter früh-
kindlicher Bildung das Anregen und die Unterstützung aller Kräfte und Potenziale eines Kin-
des verstanden werden. Dieses Anregen kann kognitiver, sozialer oder emotionaler Natur 
und von den Eltern bewusst oder unbewusst gesteuert sein. Mit diesem breiten Bildungs-
verständnis bzw. dieser Forschungshaltung wird dem Forschungsziel Rechnung getragen, 
alle, für ihre Kinder bildungswirksamen, Aktivitäten und Bemühungen der Eltern zu berück-
sichtigen und hierbei zunächst die Analyse des didaktischen Konzeptes bzw. Ansatzes der 
Eltern zurückzustellen. Denn es ist für die Untersuchung des elterlichen familiären Vorge-
hens in erster Linie von Bedeutung, für das Bildungsverständnis der Eltern zugänglich zu 
sein, um es analysieren und darstellen zu können. Die Zuordnung zu didaktischen Konzep-
ten und Ansätzen kann dann in der weiteren Auswertung erfolgen. Der zugrunde gelegte 
Bildungsbegriff in der Datenerhebung wird also „offen“ und bedeutungsgleich mit anderen 
Begriffen wie „Frühes Lernen“, „Frühe Förderung“ etc. verstanden, d. h. begriffliche Abwei-
chungen der Eltern10, die anstelle des Bildungsbegriffs eher von Unterstützung, Förderung, 
                                                     
 
9  Einen Vertreter/eine Vertreterin für diese Position wird von Stamm, anders als bei den anderen Po-
sitionen zu Ansätzen und Konzepten zu frühkindlicher Bildung, nicht genannt.   
10  An dieser Stelle geht es um die begrifflichen Abweichungen der Eltern in Bezug auf den Bildungsbe-
griff. Die unterschiedlichen Bedeutungen, die Eltern dem Gegenstand Bildung zusprechen, werden 
in Kapitel 5.1 vorgestellt. 
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Begleitung oder Unterricht sprechen, werden umfassend berücksichtigt. Es erfolgt auf die-
ser Ebene der Erforschung elterlichen Handelns keine Festlegung oder Zuordnung zu früh-
kindlichen didaktischen Konzepten oder Ansätzen. Zusammenfassend lässt sich der dieser 
Arbeit zugrunde liegende frühkindliche Bildungsbegriff dann nach Carle (2007) definieren 
als „einen Prozess, in dem der Mensch (über die gesamte Lebensspanne) durch seine Tä-
tigkeit die Verfügung über sich und die Welt erweitern lernt und zwar zur Steigerung seiner 
und der Lebensqualität aller Menschen und in dem er zunehmend besser in die Lage 
kommt, alle in seiner Person und im Umfeld verfügbaren Ressourcen dafür zu mobilisieren“ 
(Carle und Wenzel 2007, S. 2).  
2.2 Entwicklungspsychologische und bindungstheoretische Grund-
lagen des Zusammenhangs von Bindung und Bildung  
Die folgenden Ausführungen stellen die Bildungsbedeutsamkeit der ersten Lebensjahre aus 
der Perspektive der Bindungsforschung sowie der Entwicklungspsychologie dar. Beide For-
schungsrichtungen haben die elterliche Beziehungsgestaltung und -qualität zum Kind und 
ihre Wirkungen auf das Kind zum Forschungsgegenstand. Daher bietet die Diskussion ihrer 
Befunde relevante Analysekriterien für die vorliegende Untersuchung. Zunächst werden 
Einzelbefunde vorgestellt und in ihrer jeweiligen Bedeutsamkeit für die Untersuchung ana-
lysiert. In Kapitel 2.3 werden sie dann noch einmal aufgeführt, um sie in ihrer konkreten 
Berücksichtigung für die vorliegende Arbeit zusammenzufassen.  
Der Mensch lernt in keiner Phase seines Lebens so viel wie in den ersten Jahren seines 
Lebens. Doch nur wenn seine körperlichen und psychischen Grundbedürfnisse befriedigt 
werden, kann sich ein Kind optimal entwickeln und seine Potenziale ausschöpfen (vgl. Bow-
lby 1973, 2005, 2008; Ahnert 2004, 2010). Dabei ist das Bedürfnis nach Zuwendung und 
Geborgenheit ebenso elementar wie das Bedürfnis nach Ernährung und Pflege. Säuglings-
forscher gehen davon aus, dass das Kind bereits in den ersten Lebensmonaten mit sozialen 
Frühleistungen ausgestattet ist, die darauf hinweisen, dass soziale Kommunikation und die 
Interpretierbarkeit von Kommunikationsangeboten zu den grundlegendsten Entwicklungs-
bedürfnissen des Menschen gehören (vgl. Ahnert 2010, S. 7). Für die Erfüllung dieser 
Grundbedürfnisse ist das Kind jedoch zunächst auf seine Umwelt angewiesen, und nur bei 
einer angemessenen Befriedigung dieser Bedürfnisse kann es sich gesund entwickeln. Der 
Aufbau von sozialen Beziehungen zu den Eltern und anderen Bezugspersonen wird deshalb 
in vielen Theorien über die Entwicklung von Kindern als vorrangigste Entwicklungsaufgabe 
in den ersten Lebensjahren betrachtet (vgl. Ahnert 2010, S. 7). Dieser Entwicklungsaufgabe 
seitens des Kindes steht in der Regel eine große Fürsorgebereitschaft der Eltern gegenüber, 
auf diese Bedürfnisse einzugehen und das Wohlbefinden und die Entwicklung des Kindes 
unterstützen und fördern zu wollen. Die Bindungsforschung hat das Zusammenspiel dieser 
beiden Seiten zum Gegenstand ihrer Forschung gemacht. Bindung ist die Bezeichnung für 
eine enge emotionale Beziehung zwischen zwei Menschen. In der Bindungsforschung wird 
die Beziehung des Kindes zu seiner Mutter oder einer anderen Bezugsperson untersucht.   
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2.2.1 Grundzüge der Bindungstheorie  
Die Entstehung der Bindungstheorie ist in ihren gedanklichen Anfängen auf die Forschun-
gen von Konrad Lorenz zurückzuführen, auf die John Bowlby aufmerksam wurde (vgl. Bow-
lby 2008). Die Mutter-Kind-Bindung war bis zu dieser Zeit vorwiegend der pflegerischen 
Grundversorgung zugeordnet, „wobei Hunger als Primärtrieb, die ‚abhängige‘ persönliche 
Bindung als Sekundärtrieb gesehen wurde“ (Bowlby 2008, S. 19). Bowlby fand diese gän-
gige Auffassung als nicht bestätigt, zumal unter dieser Auffassung „ein- und zweijährige 
Kinder im Grunde jedem ‚nachlaufen‘ müssten, von dem sie etwas zu essen bekommen, 
was nachweislich nicht zutraf“ (Bowlby 2008, S. 19). Die Untersuchungen von Lorenz inspi-
rierten Bowlby schließlich zu neuen Perspektiven im Kontext ähnlicher Instinkt-Studien. Lo-
renz hatte mit seinen tierpsychologischen Studien nachgewiesen, dass enge soziale Eltern-
Kind-Beziehungen auch ohne die Rolle des Fütterns zustande kommen (vgl. Ahnert 2010, 
S. 41). Für Bowlby stellte sich die Frage, ob diese Erkenntnisse auch auf den Menschen 
übertragbar seien und er begann, gezielte Forschungen durchzuführen und eine geson-
derte Theorie zu entwerfen. Hierbei bestärkten ihn Experimente von Harry Harlow an jun-
gen Makaken- und Menschenaffen, die eine Plüschtiermutterattrappe einer fütternden 
Drahtmutterattrappe vorzogen (Harlow und Zimmermann 1959, zit. nach Bowlby 2008, S. 
21). Harlows Experimente zeigten, dass die Affenbabys eine Beziehung zur „Plüschmutter“ 
entwickelten, da diese bei ihnen Gefühle emotionaler Sicherheit und Wohlbehagen auslös-
ten (vgl. Ahnert 2010, S. 42). Harlow kam zu dem Ergebnis, dass ihr Bedürfnis nach Zuwen-
dung und Geborgenheit größer ist als das nach Nahrung.  
Neugeborene zeigen schon sehr früh ebenso ein Bindungsbedürfnis, das vergleichbare Ver-
haltensmuster für die Mutter-Kind-Bindung erkennen lässt. „Bindung bezeichnet eine enge 
emotionale Beziehung zwischen zwei Menschen, das in den Gefühlen verankert ist und das 
sie über Raum und Zeit hinweg miteinander verbindet“ (Grossmann und Grossmann 2008, 
S. 68). Mit Mutter-Kind-Bindung ist entsprechend die Beziehung eines Kindes zu seiner 
Mutter gemeint. Die Bindung veranlasst ein Kind, bei Angst, Müdigkeit, Erkrankung und 
entsprechenden Zuwendungs- und Versorgungsbedürfnissen die Nähe eines kompetente-
ren Menschen – in der Regel Mutter oder Vater – zu suchen oder zu bewahren (Bowlby 
2008, S. 21). Bowlby führte mit seinen Untersuchungen erstmals den Begriff Bindung (at-
tachment), im Gegensatz zu dem damals in der Kinderpsychiatrie gebräuchlichen Begriff 
der Abhängigkeit (dependency), ein (Grossmann und Grossmann 2008, S. 66). Neugebo-
rene können sich zwar in den ersten Wochen und Monaten noch nicht selbstständig zu 
ihrer Bindungsperson hinbewegen, doch das Neugeborene ist von Geburt an mit Verhal-
tensweisen ausgestattet, die es ihm ermöglichen von Anfang an durch spezifische Kommu-
nikationstechniken wie Laute, hier insbesondere Schreien, seine Mimik sowie seine Blick-
kontakte zu signalisieren, was es braucht. Diese Verhaltensweisen, die geeignet sind, die 
Nähe und den Kontakt zur umsorgenden Person herbeizuführen, werden Bindungsverhal-
tensweisen genannt. „Der Säugling ist ‚präadaptiert‘, also genetisch vorbereitet, für eine 
soziale Umwelt, mit der er kommunizieren kann und die für seine Bedürfnisse sorgt“ 
(Grossmann und Grossmann 2008, S. 69). Alle diese Verhaltensweisen bilden die Basis, von 
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der aus Bindung entsteht und ihre Qualität entfalten kann. Das wachsende Kleinkind wird 
im Laufe der Zeit aufgrund seiner zunehmenden Mobilität sein Bindungsverhalten in Form 
von Nähesuchen und Kontakterhalten immer effektiver auf die Mutter ausrichten (vgl. 
Ahnert 2010, S. 44). Die Mutter erkennt in der Regel diese Signale des Kindes und wird 
versuchen, die Bedürfnisse zu stillen und den Mangel zu beseitigen. Damit wird die Mutter 
durch ihr fürsorgliches Verhalten zur Bindungsperson, d. h. das Kind wird zunehmend sein 
Bindungsverhalten bevorzugt an diese Person richten (vgl. Grossmann und Grossmann 
2008, S. 70 f.). Die Entwicklung einer Bindung ist genetisch vorprogrammiert, d. h. „das Kind 
bindet sich an jede Mutter, selbst an eine ‚Rabenmutter‘“ (vgl. Grossmann 2004, S. 28). 
Dem kindlichen, genetisch vorprogrammierten Bindungsverhalten steht das mütterliche o-
der elterliche Pflege- und Fürsorgeverhaltenssystem gegenüber.  
Der Zusammenhang von Bindungsverhalten und Fürsorgeverhalten  
Zwischen einer bestehenden Bindung zu einer Person (situationsunabhängig) und offen ge-
zeigtem Bindungsverhalten (situationsabhängig) ist zu unterscheiden (vgl. Grossmann und 
Grossmann 2008, S. 70). Das Bindungsverhalten wird nur unter Belastung gezeigt und sicht-
bar, eine Bindung besteht jedoch kontinuierlich über Raum und Zeit hinweg. Die meisten 
Kinder entwickeln in den ersten neun Monaten eine Bindung zu ihrer primären Bezugsper-
son. Hierbei ist die Bezugsperson, in der Regel die Mutter und der Vater, die Bindungsfigur 
und wirkt als Sicherheitsbasis. Der „Kern elterlichen Pflegeverhaltens besteht in der ver-
lässlichen Basis, von der aus Kinder auf Entdeckung gehen können, die sie aber auch jeder-
zeit wieder aufsuchen können, in der Gewissheit, willkommen zu sein, etwas zu essen zu 
bekommen, verstanden, getröstet und bei Ängsten beruhigt zu werden“ (Bowlby 2008, S. 
9). Komplementär bzw. analog zum Bindungsverhalten und Zuwendungsbedürfnis des Kin-
des wird die Fürsorgeaufgabe der Eltern als deren Hauptaufgabe und gleichfalls als spezi-
fisch menschliches Grundelement verstanden (vgl. Bowlby 2008, S. 99). Nach Bowlby müs-
sen die Eltern das Kind akzeptieren, ermutigen und stützen, dürfen aber nur im Ernstfall 
eingreifen. Er vergleicht das elterliche Verhalten mit einer stets „einsatzbereiten militäri-
schen Basis, die fehlgeschlagene Expeditionen auffängt, deren Leiter nur im Vertrauen auf 
diesen Rückhalt die Erkundung und das Risiko wagen“ (Bowlby 2008, S. 9). Eltern bilden 
demnach nur dann eine verlässliche Basis, wenn sie das Bindungsverhalten ihrer Kinder 
intuitiv erfassen, respektieren und als angeborenes Merkmal akzeptieren. Dabei ist die Ver-
lässlichkeit von besonderer Bedeutung für die kindliche Entwicklung und die Entstehung 
von Bindung. Dauerhafte Bindungen entwickeln Kinder nur zu wenigen Menschen, wäh-
rend sich ihr Bindungsverhalten (situationsabhängig) durchaus auf mehrere Personen rich-
ten kann. Neben dem Bindungsverhaltenssystem gibt es nach Bowlby ein komplementäres 
Explorationssystem, das die Grundlage für die Erkundung der Welt bildet (vgl. Bowlby 2008; 
Becker-Stoll und Nagel 2009, S. 49 f.). „Mit beiden Verhaltenssystemen ist das Kind von 
Geburt an ausgestattet; beide Verhaltenssysteme werden durch Mangel aktiviert und 
durch Sättigung beruhigt“ (Becker-Stoll und Nagel 2009, S. 50). Die frühen Erfahrungen ei-
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nes Kindes innerhalb dieser Verhaltenssysteme haben entscheidenden Einfluss auf die ge-
samte psychosoziale Entwicklung und bestimmen mit, wie Kinder, aber auch die späteren 
Erwachsenen, ihre Beziehungen gestalten und wahrnehmen (vgl. Grossmann 2004).  
 
Abb. 1: Das Konzept der Bindungs-Explorations-Balance in Anlehnung an Grossmann und Gross-
mann 2008 
Wie in Abb. 1 erkennbar, wird das kindliche Bindungsverhaltenssystem bei subjektivem 
Mangel, also bei Angst, Hunger, Unwohlsein und Krankheit, aktiviert. Das Kind sucht die 
Nähe der Bindungsperson und sein Erkundungsverhalten kommt dabei zum Stillstand, d. h. 
das Explorationsverhaltenssystem des Kindes wird deaktiviert. Wird nunmehr der Mangel 
des Kindes z.B. durch die Beruhigung seitens der Mutter oder des Vaters beseitigt, hört die 
Aktivität des Bindungsverhaltenssystems auf (Deaktivierung) und die Erkundungen des Kin-
des setzen wieder ein, d. h. das Explorationssystem wird wiederum aktiviert (vgl. Gross-
mann und Grossmann 2008, S. 133).  
Das Kind sendet also bereits von Geburt an Signale aus, die dazu führen sollen, sein Bedürf-
nis nach Nähe herzustellen und Schutz zu erhalten. Wie Eltern auf das Bindungsverhalten 
des Kindes mit ihrem Fürsorgeverhalten reagieren ist sehr unterschiedlich. Die Qualität der 
Interaktion seitens der Eltern bietet die Grundlage für die Entwicklung sicherer Bindungs-
qualität.  
Von der Mutter bzw. der primären Bindungsperson hängt es also ab, wie wohl sich ein Kind 
fühlt, um aus diesem Wohlbefinden heraus neugierig und unternehmungslustig die Welt 
zu erkunden. Eine identische Umgebung kann bei einem Kind unterschiedliche Befindlich-
keiten auslösen, je nachdem, ob die Bindungsperson anwesend ist oder nicht. Die Bin-
dungsperson wird in diesen ersten Jahren zum Zentrum seiner kindlichen Befindungswelt. 
Die Erkundung der Umgebung ist für das Kind verlockend und interessant, aber die Mög-
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lichkeit einer subjektiven „Gefahr“ lässt das Kind sich stets rückversichern, wo die Bin-
dungsperson sich aufhält, um beim Eintreten der Gefahr sofort den „sicheren Hafen“ an-
steuern zu können. Die Orientierung an der Bindungsperson „als Zentrum des psychischen 
Raumes“ (Grossmann und Grossmann 2008, S. 77), d. h. das Vermissen und Suchen der 
Bindungsperson und das Empfinden von Trennungsschmerz und Entspannung und Erleich-
terung bei ihrer Wiederkehr gelten als Indikatoren für eine Bindung. „Bleibt ein Kind bei der 
Trennung von einer Person unbewegt und sucht es sie bei Angst nicht auf, dann muss man 
davon ausgehen, dass dieses Kind keine Bindung zu dieser Person hat“ (Grossmann und 
Grossmann 2006, S. 77 f.). Die Verhaltenssysteme von Bindung und Exploration werden als 
getrennte, jedoch integrale und sich ergänzende Systeme betrachtet (vgl. Grossmann und 
Grossmann 2008, S. 77).  
Alle Verhaltenssysteme sind genetisch vorgeprägt und dienen nach Auffassung der Bin-
dungsforschung dazu, das Überleben des Individuums, und damit der ganzen Art, abzusi-
chern. Das Zusammenspiel von Bindung und Exploration zeigt sich in allen Situationen, die 
dem Kind Neuorientierung und Anpassung abverlangen. Diese Verhaltenssysteme steuern 
und regeln, welche Gefühle und Verhaltensweisen in welchen Situationen und gegenüber 
welchen Personen gezeigt werden dürfen, um das übergeordnete Ziel, geschützt zu wer-
den, nicht zu verfehlen. Sie steuern auch, wohin die Aufmerksamkeit gerichtet wird. Diese 
Verhaltenssysteme lenken und regeln, inwieweit Erkundungen und Entdeckungen des Kin-
des möglich sind. Diese filternden Regeln werden bei gleichbleibenden Erfahrungen zu Er-
wartungen und später zu inneren Arbeitsmodellen (vgl. Grossmann und Grossmann 2008, 
S. 78).  
Für die vorliegende Untersuchung ist der Befund bedeutsam, dass Bindung und Bildung 
(das Verhältnis von Bindung/Beziehung und Explorationsbedürfnis) sichtbar zusammen-
hängen (vgl. Abb. 1): Ein Kind, welches eine unsichere Bindung zu seinen Eltern hat, ist in 
seinem Explorationsdrang gehemmt oder sogar gestoppt, d. h., dieses Kind ist in seinen 
Möglichkeiten, mit seiner Umwelt in Beziehung zu treten und seine Umwelt zu erkunden, 
ebenfalls gehemmt bis gestoppt. Es ist gegenüber Kindern mit einer guten Bindung zu ihren 
Eltern benachteiligt, weil es durch die fehlende Bindung in seinem Erkunden eingeschränkt 
wird. Es richtet seine Energie nicht in das Explorationssystem, d. h. es konzentriert sich 
nicht auf die Erkundung seiner Umgebung. Es richtet stattdessen seine Energie primär in 
das Bindungsverhaltenssystem, also in die Suche nach Nähe zu den Eltern, die für Erleich-
terung seines Unwohlseins sorgen sollen. Es finden geringere Bildungsprozesse statt, „die 
Bindungserfahrungen des Kindes und seine selbsttätigen Bildungsprozesse stehen in einem 
nicht auflösbaren Zusammenhang“ (Liegle 2006, S. 93). Auf diese Weise entstehen durch 
die Qualitäten der Bindung zwischen Eltern und Kind die ersten, familiär bedingten, Bil-
dungsungleichheiten.  
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Die Entwicklung internaler Arbeitsmodelle  
Bowlby hat für die Erklärung der Dynamik in der Mutter-Kind-Bindung die Existenz eines 
mental verinnerlichten Sicherheitssystems angenommen. Er nannte es das „Innere Arbeits-
modell“ (IWM = Internal Working Model), das im Gedächtnis gespeichert ist (Ahnert 2010, 
S. 45). Kinder entwickeln auf der Basis ihrer Erfahrungen mit ihren Eltern Erwartungen dar-
über, wie die Eltern prinzipiell verfügbar und bereit sind, zu reagieren und zu helfen. Zu-
nächst sind dies noch einfache Erwartungen, ob die Eltern die erhoffte Entspannung brin-
gen und das Leid beseitigen. Durch stetige Wiederholungen dieser Erfahrungen mit der Bin-
dungsperson internalisiert das Kind allmählich eine Vorstellung darüber, wie die Eltern sich 
künftig verhalten werden. Diese sich ausbildende generelle Erwartungshaltung wird als in-
ternales (integriertes) Arbeitsmodell bezeichnet. Internale Arbeitsmodelle beziehen sich in 
der klassischen Bindungsforschung auf Vertrauen, Sicherheit, Verlässlichkeit und Stressre-
gulation (Drieschner 2011, S. 13). Dieses, auf der Basis von Erfahrungen entstehende, Mo-
dell bildet das Kind über seine Bindungspersonen, über sein Umwelt und später auch über 
sich selbst aus (vgl. Grossmann und Grossmann 2008, S. 78 ff.). Denn die Erfahrungen be-
ruhen nicht nur auf der Gewissheit, dass „die Bindungsperson prinzipiell verfügbar und be-
reit ist zu reagieren und zu helfen, wenn es gewünscht wird, sondern – komplementär – 
man selbst eine im Grunde liebenswerte und wertvolle Person ist, die es verdient, dass man 
ihr hilft“ (vgl. Grossmann und Grossmann 2008, S. 72). „Über internale Arbeitsmodelle 
wirkt sich so die Qualität der Beziehungserfahrungen auf die Entwicklung psychischer Cha-
rakteristika aus“ (vgl. Drieschner 2011, S. 13).  
Auf der Basis wiederholter Erfahrungen gewinnt das Kind einen Eindruck, ob es wert ist, 
dass sich jemand um es kümmert und es liebevoll umsorgt. Dadurch entwickelt es seinen 
Selbstwert. Dies erklärt, warum internale Arbeitsmodelle eine große Nachhaltigkeit auf die 
weitere Entwicklung eines Kindes ausüben. Erfüllen sie verlässlich ihre sicherheitsgebende 
Funktion, kann das Entwicklungspotenzial eines Kindes eine bessere Wirkung entfalten, als 
wenn dies nur eingeschränkt der Fall ist (vgl. Ahnert 2010, S. 47). Durch die internalisierte 
Bindungserfahrung bildet sich ein sicheres oder unsicheres Bindungsmuster heraus. Die in-
neren Arbeitsmodelle regulieren das Verhalten des Kindes zur Bindungsperson und struk-
turieren später das Verhalten und Erleben in allen weiteren, emotional relevanten Bezie-
hungen, einschließlich der Beziehung zu sich selbst (vgl. Stegmaier 2008).  
Verschiedene Bindungsqualitäten – die „Fremde Situation“-Studien 
Kinder brauchen eine sichere Basis, von der aus sie die Welt erkunden können. Die Intensi-
tät, mit der die Mutter bzw. die Bezugsperson als sichere Basis wahrgenommen wird, 
kommt in unterschiedlichen Bindungsqualitäten zum Ausdruck. In den von Mary Ainsworth 
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umfangreich und detailliert durchgeführten „Fremde Situation“-Studien11 konnte sie ver-
schiedene Bindungsqualitäten feststellen. Das Ziel ihrer Untersuchungen war es zu be-
obachten, „wie die Mutter ihre Rolle als Sicherheitsbasis in der sogenannten ‚fremden Si-
tuation‘ ausübt und wie das Kind im Kontrast dazu eine fremde Person annimmt“ (Ahnert 
2010, S. 52). Die fremde Situation ist ein standardisierter Ablauf von acht Episoden, die das 
Bindungsverhalten des Kleinkindes zunehmend herausfordern, aber dabei nicht länger als 
drei Minuten dauern. Sie wird in einem für Mutter und Kind fremden Raum durchgeführt, 
der mit attraktivem Spielzeug ausgestattet ist. Die Fremdheit ist notwendig, um das Bin-
dungssystem zu aktivieren und dadurch sichtbar zu machen. Die Durchführung erfolgt nach 
einem festgesetzten Schema, so dass die Situation für alle Kinder vergleichbar ist. Das Bin-
dungsverhalten konkurriert in der Fremden Situation mit dem ebenfalls stimulierten Explo-
rationsverhalten (vgl. Drieschner 2011, S. 12). Die Mutter ist in der Fremden Situation an-
fangs noch anwesend und verlässt dann den Raum und lässt ihr Kind zurück. Sie kommt 
wieder, verlässt wiederum den Raum und eine fremde Person betritt anstelle ihrer den 
Raum. Die unterschiedlichen Reaktionen der Kinder dienen schließlich als Klassifizierung 
der Bindungsqualitäten. Anhand der detaillierten Analysen des interaktiven Geschehens 
konnte Ainsworth drei Haupt-Bindungsqualitäten interpretieren, die später um den Typ der 
desorganisierten Bindung zu insgesamt vier Bindungsqualitäten erweitert wurde. Die vier 
ermittelten Bindungstypen sind:  
 desorganisiert,  
 sicher-gebunden, 
 unsicher-ambivalent gebunden und  
 unsicher-vermeidend gebunden.   
Die desorganisierten Kinder zeigten durch ihr Verhalten, dass sie ihre Mütter nicht nur we-
nig sicherheitsgebend empfanden, sie wirkten beängstigt durch die Mutter, und ihre nega-
tiven Gefühle schienen sich eher sogar noch zu verstärken. Desorganisierte Bindungen tre-
ten vorrangig bei psychisch kranken oder vernachlässigenden und misshandelnden Müt-
tern auf. Anstatt die Funktion einer Sicherheitsbasis auszuüben, werden diese Mütter zu 
einer Quelle der kindlichen Furcht. In der Regel gehören die nachfolgenden drei Bindungs-
typen zur normalen Bandbreite der Bindungsbeziehungen, die ein Kind zu seiner Mutter 
entwickelt (vgl. Ahnert 2004, S. 67 ff.).  
Die sicher gebundenen Kinder zeigten bei der Rückkehr ihrer Mutter Freude und liefen mit 
ausgestreckten Armen auf sie zu. Sie wollten hochgenommen und getröstet werden, um 
dann ihr Spiel wieder intensiv aufzunehmen. Auffallend war, dass sie sich sofort regulieren 
ließen. Die fremde Person im Raum wurde nicht als trost- oder schutzspendende Person 
                                                     
 
11 Der „Fremde-Situations-Test“ (FST) oder auch nur „Fremde Situation“ genannte Test ist ein standar-
disiertes Verfahren, um die Beziehung zwischen Mutter und Kind nach Bowlbys Kriterien für eine 
sichere Bindung zu testen.  
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wahrgenommen, sondern mehr als potenzieller Spielpartner. Bei diesen sicher-gebunde-
nen Kindern zeigte die Sicherheitsbasis ihre volle Wirkung.  
Die unsicher-ambivalent gebundenen Kinder sind die etwas ärgerlich wirkenden Kinder (vgl. 
Ahnert 2010, S. 55). Sie zeigen ein widersprüchliches Verhalten; sie wollen einerseits den 
Kontakt mit der Mutter, lehnen ihn jedoch sofort ab und werden sogar widerständig, wenn 
sie ihn bekommen. Ab und zu schlagen die Kleinen sogar nach ihren Müttern (vgl. Ahnert 
2010, S. 55). Diese Kinder zeigen ein nur eingeschränktes Explorationsverhalten und wirken 
verunsichert, wenn die Mutter den Raum verlässt. Es wird vermutet, dass die Entstehung 
dieses Bindungsmusters durch ein inkonsistentes und schwer einzuschätzendes Elternver-
halten begünstigt wird (vgl. Drieschner 2011).  
Die unsicher-vermeidend gebundenen Kinder sind dagegen jene, die absolut keinen Kum-
mer zeigen, wenn die Mutter den Raum verlässt. Bei der Rückkehr der Mutter wird diese 
schlichtweg ignoriert. Diese Kinder wenden sich von der Mutter in der Wiedervereinigungs-
situation ab, manchmal entfernen sie sich sogar von ihren Müttern. Dieses Bindungsver-
halten irritiert zunächst und scheint im Widerspruch zum Aspekt Bindung zu stehen, die 
von Zuneigung, Vertrauen und Sicherheitsbasis gekennzeichnet ist. Mary Main12 ging dem 
nach und kam zu dem Schluss, dass das Vermeidungsverhalten eines Kindes durchaus im 
Dienst einer Bindungsbeziehung stehen kann. Ein ärgerliches und widerständiges Verhalten 
bedeute für das Kind das Risiko, dass die Mutter die Beziehung abbricht. So erscheint es für 
das Kind vorteilhafter, den Ärger gleich zu verbergen, um die Beziehungsbereitschaft der 
Mutter aufrechtzuerhalten. Ärgerregulierungen gelingen dann am besten, wenn die Auf-
merksamkeit verlagert und von ihr weggeführt wird. Tatsächlich zeigten einige Kinder in 
den Untersuchungen genau dieses Verhalten. Nach der Wiederkehr ihrer Mutter kon-
zentrierten sich die Kinder plötzlich auf Nebensächlichkeiten und wendeten den Blick sogar 
ab. Sie zeigten in der Tendenz ignorierendes Verhalten, indem sie an ihr vorbeiliefen oder 
durch sie hindurchsahen. Ihre Verhaltensweisen erfüllten den genannten Zweck, die Bezie-
hungsbereitschaft der Mutter aufrechtzuerhalten. Die Mütter ihrerseits gingen davon aus, 
dass sie nicht vermisst worden waren, wenn sie in den Raum zurückkehrten. Sie zeigten 
sich zufrieden und gingen zur Tagesordnung über, sprachen und spielten mit dem Kind, als 
wenn es zwischenzeitlich keine Trennung gegeben hätte (vgl. Ahnert 2004, S. 67).  
Die Untersuchungen führten zunächst zu der Erkenntnis, dass nicht die Trennungsepiso-
den, sondern die Episoden der Wiedervereinigung des Kindes mit der Bindungsperson das 
kritische Merkmal der Bindungsqualität darstellten (vgl. Grossmann 2004, S. 133). Entschei-
dend war damit die Frage, ob und wie ein Kind seine Mutter bei der Wiedervereinigung als 
Sicherheitsbasis wahrnimmt, um zu einer ausbalancierten Gefühlslage zurückzufinden 
(Ahnert 2010, S. 52). Darüber hinaus ist es wichtig zu erforschen, welche Kriterien beim 
                                                     
 
12  Mary Main ist eine Schülerin Mary Ainsworths und ebenfalls eine Vertreterin der Bindungstheorie. 
Ihre früheren Arbeiten konzentrierten sich auf die Ausdifferenzierungen der Unterschiede in den vier 
Bindungstypen, hier vor allem auf den unsicher-vermeidend gebundenen Bindungstyp.  
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Aufbau dieser verschiedenen Bindungsqualitäten eine Rolle spielen. Ainsworth vertrat die 
These, dass die Sensitivität der Bezugsperson hierfür maßgeblich ist und konnte dies in 
zahlreichen Untersuchungen nachweisen. Die Sensitivität „umfasst die Aufmerksamkeit ge-
genüber dem Kind, die Wahrnehmung, empathische Deutung sowie adäquate und 
prompte Reaktion auf seine Gefühle und Bedürfnisse“ (Drieschner 2011, S. 13).  
Die dargelegten Befunde bieten folgende Anknüpfungspunkte für die vorliegende Untersu-
chung: Demnach ist es bedeutsam zu untersuchen,  
 welche Bedeutsamkeit die Eltern der emotionalen Seite der Beziehungsgestaltung 
mit ihrem Kind einräumen.  
 wie sie die Beziehung zu ihrem Kind im Sinne einer sicheren Bindungsqualität ge-
stalten und beschreiben und  
 inwieweit sich die befragten Eltern als Bindungsperson verstehen und damit im 
Sinne des Konzeptes der Bindungs-Explorations-Balance die Bedingungen für das 
Kind schaffen, sein Umfeld zu erkunden.  
2.2.2 Das Konzept der Sensitivität 
Da die unterschiedlichen Ausprägungen von Sensitivität eine herausragende Rolle bei der 
Bewertung der Qualität einer Mutter-Kind-Bindung spielen, wird das Konzept der Sensiti-
vität an dieser Stelle ausführlich dargestellt.  
Aus der Annahme heraus, dass das Gefühl der Sicherheit für ein Kind am besten dann ga-
rantiert werden kann, wenn die Bindungsperson verfügbar ist und angemessen reagiert, 
wurden Verfügbarkeit und Angemessenheit von Müttern mit einem enormen Aufwand von 
Ainsworth erforscht und überprüft. Die Beobachtungen konzentrierten sich auf typische 
Situationen, die für die Bindungsentwicklung bedeutsam sind: Kommunikation, Körperkon-
takt, Spaziergang und Spielen. Aber auch beim Füttern, Windeln wechseln, Baden und Ins-
Bett-Bringen wurden Mutter und Kind beobachtet. Die Annahmen wurden in den Beobach-
tungen deutlich bestätigt, so dass Verfügbarkeit und Angemessenheit seitdem zu zentralen 
Eigenschaften einer sensitiven bzw. feinfühligen Bezugsperson zählen (vgl. Ahnert 2010, S. 
55 ff.). Feinfühlige Mütter bemerken in der Regel feinste Signale und Bedürfnisse ihrer Kin-
der. Sie deuten richtig, was sie an Stimmungen und Mitteilungen ihres Kindes aufnehmen. 
Sie reagieren entsprechend adäquat und ohne große zeitliche Verzögerung. Das gesamte 
Betreuungsverhalten erscheint bei feinfühligen Bindungspersonen als angemessen. Bin-
dungspersonen mit geringer Feinfühligkeit bemerken dagegen oft wenig am Verhalten des 
Kindes und reagieren entsprechend verzerrt oder verzögert auf seine Bedürfnisse. Sie wei-
sen ihr Kind zurück, ignorieren seine Bedürfnisse oder nehmen die Bedürfnisse überhaupt 
nicht wahr. Bindungspersonen mit geringer Feinfühligkeit scheinen nicht in der Lage zu 
sein, ihre Verhaltensweisen mit denen des Kindes in Einklang zu bringen. Ihr gesamtes Be-
treuungsverhalten erscheint unangemessen, d. h. sie reagieren oft zu schnell oder zu lang-
sam, verzetteln sich leicht und wirken diffus und unstrukturiert (vgl. Ahnert 2010, S. 57).   
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Mütterliche Sensitivität und der Umgang mit den kindlichen Bindungs- 
und Explorationsbedürfnissen  
Ainsworth und ihre Mitarbeiter untersuchten die Wirkungen, also die funktionalen Konse-
quenzen des Ausdrucksverhaltens der Kinder, auf das Verhalten der sie betreuenden Be-
zugspersonen in zahlreichen Beobachtungen. Das umfangreiche Material war schließlich 
die Grundlage für die Entwicklung von drei verhaltensbeschreibenden Skalen zum mütter-
lichen Reaktionsverhalten (vgl. Grossmann und Grossmann 2006, S. 116–122):  
(1) Mütterliche Feinfühligkeit versus fehlende Feinfühligkeit gegenüber den Signalen 
des Kindes (Sensitivität) 
(2) Kooperation versus Beeinträchtigung des Kindes und  
(3) Annahme versus Zurückweisung des Kindes.  
Die Skala „Kooperation versus Beeinträchtigung des Kindes“ umfasst die Bereitschaft und 
Fähigkeit der Bezugsperson, mit dem Kind in die Richtung gemeinsamer Ziele hin zu koope-
rieren. Gelingt es, die Bedürfnisse und Wünsche des Kindes mit denen der Bezugsperson in 
Einklang zu bringen, oder greift die Bezugsperson in die Autonomiebestrebungen einmi-
schend oder rücksichtslos ein, um die eigenen Vorstellungen auf Kosten des Kindes durch-
zusetzen? Relevant an dieser Skala ist die Fähigkeit, sich einerseits in die Lage des Kindes 
hineinversetzen zu können und dies andererseits aber auch im eigenen Handeln in partner-
schaftlicher und verantwortlicher Weise zu berücksichtigen.  
Die Skala „Annahme versus Zurückweisung des Kindes“ umfasst die Bereitschaft und Fähig-
keit der Eltern oder Bezugspersonen, die individuelle Eigenart des Kindes anzunehmen o-
der diese mit negativen Gefühlen abzuweisen. Die Skala bezieht sich auf „das Gleichge-
wicht, das die Mutter zwischen ihren positiven und negativen Gefühlen gegenüber dem 
Kind gefunden hat“ (Grossmann und Grossmann 2006, S. 117). Sie kann den „Eigenwillen 
gutheißen oder ablehnen, sie kann sich über die Störungen in ihrem Leben durch das Kind 
ärgern oder sich über die Bereicherung freuen, sie kann dem Kind sogar grollen, dass es 
nicht so geworden ist, wie sie es wollte“ (Grossmann und Grossmann 2006, S. 118).  
Das Konzept der Sensitivität geht davon aus, dass alle Reaktionen des Kindes, also sein 
„Ausdruck“, Informationen für die Bezugsperson sind, an der sie sich orientieren kann. Die 
Verhaltensweisen des Kindes sind damit nicht nur Ausgangsbasis für die Feinfühligkeit der 
Bezugsperson, sondern sie geben auch Rückmeldung, ob das Bemühen der Bezugsperson 
die erwünschte Wirkung für das Kind hatte. Umgekehrt bewertet das Kind das Verhalten 
der Bezugsperson und meldet zurück, ob es sich „verstanden fühlt“. Eltern müssen sich 
demnach auf die Individualität ihres Kindes in allen Sinnesbereichen einstellen, um auf fein-
fühlige, kooperative und akzeptierende Weise eine beiderseitig befriedigende und erfreu-
liche Interaktion zu erreichen (vgl. Grossmann und Grossmann 2006, S. 118). Auf angemes-
sene Weise zu reagieren bedeutet dann, dem Kind die Fürsorge zuteil kommen zu lassen, 
die es braucht. Die feinfühlige Bindungsperson nimmt dem Kind aber nichts ab, was es 
selbst tun könnte und meist auch möchte. „Sie macht Angebote, aber sie tut wenig, wonach 
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[das Kind] nicht verlangt. Dadurch wird die kindliche Autonomie geachtet und ihre Entwick-
lung gefördert“ (Grossmann und Grossmann 2006, S. 121).  
Mütterliche Sensitivität und ihre Bedeutung für die Integration negativer 
Gefühle 
Negative Gefühle wie Angst, Wut und Trauer bei Trennung und Verlust lösen bei einem 
Kind das Bindungssystem aus. Die feinfühligen Reaktionen der dann anwesenden Bezugs-
person gehen auf das Kind ein und werden es in der Regel beruhigen können. Die Bezugs-
person nimmt also die negativen Gefühle wahr und beantwortet sie in für das Kind ange-
messener Weise. Dadurch werden beim Kind die negativen Gefühle abgeschwächt. Durch 
ihr feinfühliges Reagieren erkennt die Mutter oder der Vater die Gefühle an sowie auch die 
Bekundung dieser Gefühle. Dieser Prozess wird als „Integration negativer Gefühle in ziel-
gerichtetes Handeln“ (Grossmann und Grossmann 2008, S. 130) bezeichnet. Das Kind erlebt 
bei einer feinfühlig reagierenden Mutter, dass es nicht schlimm ist zu weinen. Es sammelt 
die Erfahrung, dass sein Weinen hilft, die Linderung seiner negativen Gefühle herbeizufüh-
ren. Seine Gefühle werden anerkannt und in zielgerichtetes Handeln überführt. Das Kon-
zept der Sensitivität enthält folglich zwei wichtige Komponenten: erstens das Ziel, „die Be-
ruhigung des Bindungssystems“ zu erreichen und zweitens, den Erfolg der Beruhigung 
durch die Äußerung des Kindes selbst und nicht etwa durch Zufall zu erreichen. 
Wenn im Unterschied hierzu Äußerungen von Bindungsbedürfnissen und negativen Gefüh-
len von der Bezugsperson kaum oder nicht feinfühlig beantwortet werden, kommen keine 
gemeinsame Aufmerksamkeit auf ein bestimmtes Ereignis und auch keine konstruktive In-
teraktion zustande. Die kindlichen Bemühungen verlaufen im Sande und das Fehlen des 
Antwortverhaltens seitens der Bezugsperson kann im Extremfall dazu führen, dass das Kind 
seine Bemühungen einstellt, seine Gefühle ausdrücken und mitteilen zu wollen. Dies wie-
derum beeinträchtigt die Entwicklung seines sozialen Verhaltens, die auf Kommunikation 
und konstruktive Interaktion angewiesen ist (vgl. Ahnert 2004, S. 30 ff.).  
Möchte das Kind seine Umwelt erkunden, braucht es die Gewissheit des „sicheren Hafens“, 
um mit seinen Erkundungen beginnen zu können Das heißt, erst die sichere Bindung und 
das entsprechend aufgebaute internale Arbeitsmodell aktivieren das Explorationssystem 
eines Kindes, welches Erkundungen und eigene Aktivitäten ermöglichen. Bindung erscheint 
unter dieser Betrachtung als Voraussetzung von kognitiver Entwicklung.  
Mit diesen Ausführungen zu den Befunden der Bindungstheorie und zum Konzept der müt-
terlichen Sensitivität ist das Verhältnis von Bindungs- und Explorationsverhalten des Kindes 
im Spannungsverhältnis mit dem Fürsorgeverhalten der Bezugsperson deutlich gemacht 
worden. Konkret lässt sich die familiäre Bildungswirksamkeit an der elterlichen Ausprägung 
ihrer Sensitivität unterscheiden. Für die Untersuchung lassen sich folgende Punkte als be-
deutsam bei der Analyse der elterlichen Aussagen ableiten: Inwieweit 
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 schildern die befragten Eltern im Umgang mit den kindlichen Bindungs- und Explo-
rationsbedürfnissen eine sensitive Unterstützung, äußern sie z. B. das Wahrnehmen 
„feinster Signale und Bedürfnisse“ ihrer Kinder,  
 lassen sich aus den Aussagen der Eltern Komponenten einer kooperativen Unter-
stützung des Kindes ableiten,   
 zeigen ihre Äußerungen, dass sie sich in die Lage des Kindes hineinversetzen und ihr 
Handeln danach ausrichten und  
 gehen die Eltern auf den Eigenwillen des Kindes ein und akzeptieren diesen.  
2.2.3 Das Konzept der elterlichen responsiven Haltung  
Das Konzept der Sensitivität zeigt sich als ein Schlüsselelement für den Aufbau von sicheren 
Bindungen. Die Sensitivität hat aber kein Alleinstellungsmerkmal für die Unterstützung des 
kindlichen Explorationsbedürfnisses, sondern sie ist mit anderen Einflussfaktoren in Bezie-
hung zu setzen (vgl. Suess und Burat-Hiemer 2009; Hopf 2005), auf die im Folgenden ein-
gegangen wird.  
In zwei Längsschnittstudien von Grossmann und Grossmann wurden die Bindungsentwick-
lung im Lebenslauf als auch die Konsequenzen der Bindungsorganisation erstmalig im 
deutschsprachigen Raum untersucht. Für die vorliegende Untersuchung soll eine Aushe-
bung dieser Studie von Inge Loher13 (Loher 1988, zit. nach Grossmann und Grossmann 2008, 
S. 265 ff.) näher vorgestellt werden. Sie untersuchte die Erfahrungen und Aktivitäten von 
50 dreijährigen Kindern zu Hause, während ihre Mütter anwesend waren mit dem Ziel, Aus-
sagen über die Erfahrungsinhalte des Kindes, die Unterstützung oder Einschränkung der 
Mutter, die Konzentration und die Gestimmtheit des Kindes während der Aktivität und das 
emotionale Klima zwischen Mutter und Kind zu erhalten. Bei den Erfahrungsinhalten wurde 
besonders auf Erfahrungen geachtet, die als „intellektuell wertvoll“ eingestuft werden kön-
nen, also bedeutsam für die kognitive Entwicklung erschienen. Von der Gesamtheit der be-
obachteten kindlichen Erfahrungen konnte ein Drittel als intellektuell wertvoll eingestuft 
werden. Von diesen intellektuell wertvoll eingestuften Erfahrungen machten die Kinder 
zwei Drittel in der Interaktion mit der Mutter und nur 14 %, wenn sie allein spielten. In der 
Interaktion mit der Mutter zeigten sich diese Kinder auch konzentrierter als bei einer Be-
schäftigung mit sich alleine. Die Ergebnisse zeigen, dass die Mutter und ihre responsive 
Haltung sehr wichtig sind, vor allem dann, wenn es um anspruchsvolle Erfahrungen geht. 
                                                     
 
13  Inge Loher war eine Schülerin von Klaus E. Grossmann und promovierte in einer Aushebung der Re-
gensburger Längsschnittstudie mit dem Titel: Wirkt sich ein positives sozial-emotionales Klima in der 
Familie auf Konzentration und Problemlösesituationen bei Kindern aus? Im Ergebnis konnte sie zei-
gen, dass drei- bis sechsjährige Kinder aus einem positiven häuslichen Klima bzw. von feinfühligem 
Mutterverhalten profitierten. Diese Kinder zeigten in den Untersuchungen mehr Konzentration, we-
niger Belastung und weniger ausweichendes Verhalten als Kinder aus einem weniger positiven Um-
feld.  
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Die Motivation, über die angeborene Neugier hinaus weiter lernen zu wollen, scheint die-
sen Befunden zufolge stark von der Unterstützung der Mutter in solchen alltäglichen Situ-
ationen abzuhängen. Das unterstützende Verhalten der Mutter zeigte sich unter anderem 
in einer warmen und angenehmen Atmosphäre und in einer eher starken Ermunterung mit 
relativ wenigen Verboten. Wenig unterstützend zeigten sich Mütter, die unmittelbar in das 
kindliche Tun eingriffen und dadurch die Konzentration des Kindes störten (vgl. Grossmann 
und Grossmann 2008, S. 266).  
Für die vorliegende Untersuchung ist der Befund bedeutsam, dass zwei Drittel der als „in-
tellektuell wertvoll eingestuften Erfahrungen“ im familiären Alltag in der Interaktion mit 
der Mutter stattfanden. Damit wird die Bedeutung der Interaktion zwischen Eltern und 
Kind für die Initiierung von Bildungsprozessen beim Kind deutlich hervorgehoben. Unter-
suchungsrelevant ist hierbei auch, dass nicht nur der „intellektuelle Gebrauchswert“ einer 
beliebigen Situation sich erhöht, sondern dass sich durch Interaktionen, die als intellektuell 
wertvoll eingestuft werden können, der gesamte familiäre Alltag sich als bildungswirksa-
mer für das Kind zeigt. Das Vorhandensein eines positiven responsiven Verhaltens der El-
tern für die Initiierung von Bildungsprozessen geht damit über die Sensitivität hinaus und 
setzt eine Haltung voraus, die dem Kind den Freiraum einerseits und die Sicherheit und die 
Explorationsunterstützung andererseits ermöglicht, den es für seine altersentsprechende 
Entwicklung braucht. Altersentsprechend bedeutet nach Ahnert (2010, S. 59; Ahnert und 
Gappa 2008) die Individualität und die zunehmenden Autonomiebestrebungen des Kindes 
zu achten sowie verbindliche Verhaltensorientierungen festzulegen und Überlegungen zu 
führen, wie das Kind in die gemeinsame Lebensgestaltung frühzeitig einbezogen werden 
kann.  
Für die Untersuchung lassen sich aus diesen Befunden folgende Analysekriterien ableiten:  
 Welches Verhältnis zwischen gemeinsamen Interaktionen und alleine-spielen-las-
sen kann aus den elterlichen Aussagen rekonstruiert werden? 
 Wie schildern die Eltern diese gemeinsamen Interaktionen? Welche Bedeutungszu-
schreibung für die Interaktionen zu ihrem Kind lässt sich rekonstruieren?  
Responsivität im kulturellen und sozialen Kontext  
Das responsive Verhalten der Eltern wird durch familiäre Rahmenbedingungen wie sozio-
ökonomische Lebensumstände, Familientraditionen, Religion und unterschiedliche Erzie-
hungsstile und -grundsätze beeinflusst, die das Gefüge psychischer Bindungen beeinflus-
sen. Diese Einflüsse werden in Kapitel 3.3.4diskutiert und an dieser Stelle nur in ihrer Funk-
tion als Einflussfaktor responsiven Verhaltens von Eltern aufgeführt. Neben kulturellen 
konnten auch schichtspezifische Unterschiede in der Bindungssicherheit in vielen verschie-
denen Untersuchungen in den USA, aber auch in Deutschland und weiteren Ländern, nach-
gewiesen werden. Demnach waren Kinder aus Familien der gehobenen Mittelschicht in der 
Beziehung zu ihrer Mutter im Durchschnitt häufiger sicherer gebunden als Kinder aus Fa-
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milien unterer Schichten, deren Eltern einen niedrigeren Bildungstand hatten und in gerin-
ger qualifizierten und schlechter bezahlten Berufen beschäftigt waren (vgl. Hopf 2005, S. 
71). Als eine Erklärung vermutet man, dass die Bewältigung des beruflichen und familiären 
Alltags in ökonomisch und sozial schlechter situierten Familien mit deutlich mehr Belastung 
verbunden ist und dies die Eltern-Kind-Beziehung beeinflusst. Auch die Unterstützung 
durch den Partner oder weiteren Personen wie z. B. den Großeltern wird als bedeutsam für 
die Eltern-Kind-Beziehung angesehen, da sie die Belastung der Familie mildern können. In 
einem im Jahre 2000 veröffentlichten Überblick über 15 Studien aus dem deutsch-sprachi-
gen Raum, in denen die Mutter-Kind-Interaktionen und zum Teil auch die Vater-Kind-Inter-
aktionen in der Fremden Situation analysiert und klassifiziert wurden, konnte bestätigt 
werden, dass „die Entwicklung einer sicheren Mutter-Kind-Bindung durch den sozialen 
Kontext und die sozioökonomische Stellung der Eltern beeinflusst wird“ (Gloger-Tippelt 
2000, zit. nach Hopf 2005, S. 72).  
Für die Untersuchung ist dieser Befund relevant und impliziert, in den elterlichen Aussagen 
auch Zusammenhänge zwischen Äußerungen zu belastend wahrgenommenen familiären 
Bedingungen und ihren Beschreibungen der Beziehungen zu ihrem Kind zu analysieren.  
Responsivität der Mutter-Kind-Beziehung und Vater-Kind-Beziehung  
Im Rahmen der Responsivität soll hier auch auf die Unterschiede der Mutter-Kind-Bezie-
hung zur Vater-Kind-Beziehung eingegangen werden. Während es noch vor vielen Jahren 
für die Vaterforschung charakteristisch war, dass sie mehr einem Defizitmodell folgte, der 
den Vater quantitativ und qualitativ als defizitär im Vergleich zur Mutter einstufte, ist die 
Vaterforschung der jüngeren Zeit stärker daran interessiert, den anderen Umgang des Va-
ters mit dem Kind im Vergleich zur Mutter herauszufinden (vgl. Seiffge-Krenke 2001, S. 
392). Hervorgehoben wird zunächst, dass die Väter einen wesentlichen Teil der Zeit mit 
dem Kind für das gemeinsame Spiel aufbringen. Selbst im Umgang mit Säuglingen und 
Kleinkindern zeigen sich Väter wesentlich ungestümer und spielfordernder als Mütter. 
Während Mütter stärker die innere Gefühlswelt des Kindes regulieren, fordern Väter stär-
ker das Erkundungsverhalten heraus. Öfters als Mütter ermutigen sie das Kind, auch Unge-
wohntes auszuprobieren und muten ihm von Anbeginn mehr zu (vgl. Ahnert 2010, S. 83). 
Väter unterscheiden neuen Studien zufolge im Umgang mit ihren Kindern stärker das Ge-
schlecht als Mütter. Diese Differenzierung betrifft den Befunden zufolge drei Bereiche: ers-
tens die körperliche Entwicklung, zweitens das Spielverhalten und drittens die Disziplin (vgl. 
Seiffge-Krenke 2001, S. 392). Während bei der Mutter demnach keine starke Unterschei-
dung im Verhalten ihren Söhnen und Töchtern gegenüber ausgemacht werden kann, un-
terscheiden Väter sehr früh zwischen Söhnen und Töchtern. „Die Spielaktivitäten mit den 
Töchtern sind sanfter, ihre Weiblichkeit wird hervorgehoben und bezeichnet. Auch im Be-
reich der Disziplin unterscheiden Väter deutlich zwischen Töchtern und Söhnen. Die Väter 
waren strenger in der Disziplin und wilder und direktiver in ihrem Spiel mit Söhnen und 
weicher, vorsichtiger und unterstützender im Umgang mit Töchtern“ (Seiffge-Krenke 2001, 
S. 393). Der väterliche Umgang mit den Kindern ist also ein anderer als die Mutter ihn 
Familiäre Bildung von Kindern unter drei Jahren 
– 34 – 
pflegt. Studien in der „Fremden Situation“ zeigten darüber hinaus, dass die Väter sehr dicht 
bei den Kleinen blieben, wenn die Kinder den fremden Raum erkundeten. Sie ermutigten 
das Kind auch deutlich mehr als die Mütter, das vorhandene Spielzeug zu benutzen und 
präsentierten sich selbst dabei als exzellente Spielpartner (vgl. Ahnert 2010, S. 86). Die Qua-
litäten der väterlichen Zuwendung im Spiel liegen demnach in einer gewährenden und einer 
herausfordernden Komponente: Im Wechselverhältnis von aktivem Fördern und vertrau-
ensvollem Gewähren kann das Kind hier selbstständig aktiv werden und im Bedarfsfall die 
väterliche Unterstützung einholen (Drieschner 2011, S. 15).  
In der vorliegenden Untersuchung wird zwischen mütterlichem und väterlichem Handeln 
nicht explizit unterschieden, obwohl die Befunde zeigen, dass es hier durchaus deutliche 
Unterschiede gibt. Die Vernachlässigung dieser geschlechtsspezifischen Unterscheidung ist 
dem Untersuchungsziel geschuldet, eine elterliche bildungswirksame Gesamtdarstellung 
für die ersten Jahre eines Kindes abzubilden und dabei geschlechtsspezifische Unterschiede 
nicht explizit zu fokussieren. Diese Befunde sind dennoch bedeutsam und werden implizit 
berücksichtigt, da sie die Rekonstruktion der familiären Alltagsgestaltung mit ihren jeweils 
eigenen Strukturen und Abläufen erleichtern und differenzierter abbilden.  
2.2.4 Das Konzept der „Zone der nächsten Entwicklung“ 
Die bisher dargelegten Befunde (Kapitel 2.2.1 bis 2.2.3) haben den Fokus auf das Verhältnis 
von Bindung und Bildung zwischen Eltern und Kind gelegt und ihre Bedeutsamkeit für die 
kognitive Entwicklung von Kindern aufgezeigt. Bindung ist damit grundlegend für Bildung – 
Bildung klassisch verstanden als Entfaltung der Möglichkeiten und Potenziale eines Men-
schen (Drieschner 2011, S. 16). In dem Bowlbyschen Bindungskonzept hat Bindung eine 
sicherheitsspendende und regulierende Bildungsfunktion, die ein konzentriertes Explorie-
ren des Kindes überhaupt erst ermöglicht. Denn die Exploration des Kindes kommt nach 
diesem Konzept zufolge zum Erliegen, wenn es sich in irgendeiner Weise unwohl fühlt und 
dann die Nähe zu den Eltern sucht. Das sensitive Konzept von Ainsworth setzt auf ein fein-
fühliges Unterstützen der Explorationen durch die Eltern und führt die Befunde der Bedeut-
samkeit einer sicheren Bindung weiter. Die Befunde von Grossmann und Grossmann sowie 
Loher zeigen, dass eine angenehme Atmosphäre sowie Explorationsunterstützung bedeut-
sam für Bildungsprozesse sind. Allen diesen Befunden ist gemeinsam, dass sie ein Verständ-
nis von kindlichen Bildungsprozessen implizieren, die weitestgehend ohne aktive Teil-
nahme eines Erwachsenen oder anderer sozialer Partner, wie z.B. einem anderen Kind, aus-
kommen. Die Erwachsenen bleiben als „sicherer Hafen“ oder Unterstützer im Hintergrund 
aktiv. Unter diesem verkürzten Fokus wird nicht berücksichtigt, dass Kinder und Erwach-
sene in gemeinsamen Lernsituationen zu Explorationsverbündeten werden können (Drie-
schner 2011, S. 15). Stattdessen wird auch die responsive Haltung der Eltern eher verstärkt 
unter dem Blickwinkel ihrer unterstützenden Funktion des Explorationsprozesses betrach-
tet und weniger in ihrer Bedeutung der gemeinsamen Interaktion. Die existentielle Seite 
der Abhängigkeit des Kindes von seinen Bezugspersonen ist im Konzept der Bindung in vie-
lerlei Hinsicht aufgeführt und diskutiert worden, die soziale und interaktive Seite – auch im 
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Hinblick frühkindlicher Bildungsprozesse – bleibt in der klassischen Theorie jedoch theore-
tisch und empirisch unbestimmt (Drieschner 2011, S. 15).  
Im Folgenden werden Befunde angeführt, die das Gemeinsame in der Interaktion zwischen 
Eltern und Kind zum Forschungsgegenstand gemacht haben. Damit erfährt das Bindungs-
konzept im Hinblick auf den Bildungsprozess von Kindern eine Erweiterung. Nicht nur die 
sicherheitsspendende und regulierende Funktion von Bindungen ist eine bildungsfunktio-
nal bedeutsame Dimension von Bindung, sondern auch die aktive Unterstützung in der Ex-
ploration und die aktive Unterstützung in der Erfahrungsbildung (vgl. Fthenakis 2009). Diese 
„Konturen eines erweiterten Bindungsbegriffs“ (Drieschner 2011) finden im internationa-
len Diskurs der Bindungstheorie zunehmend an Beachtung. Hierbei wird diskutiert, dem 
Bindungs- und Explorationssystem ein weiteres System hinzuzufügen, das die Unterstüt-
zung benennt, die das Kind bei seinen Erkundungen und seinen geistigen Auseinanderset-
zungen mit der Umwelt bekommt (Booth et al., zit. nach Ahnert 2010, S. 47).   
Lew Wygotski hat bereits in den 1930er Jahren argumentiert, dass das Motiv eines Kindes 
zur Exploration nicht im Inhalt der Tätigkeit, sondern in seiner Beziehung zu den Erwachse-
nen liegt (Wygotsky 1987, zit. nach Ahnert 2010, S. 47). Wygotski führte schon damals an, 
dass Bildungsangebote nur dann von Kindern wirklich wahrgenommen werden, wenn sie 
in funktionierende Beziehungsstrukturen eingebettet sind. Für ihn vollzieht sich die Ent-
wicklung eines Kindes in einem Prozess, der sich nicht von selbst vollzieht. Nur durch konti-
nuierliche Anforderungen eines Erwachsenen an das Kind (Oerter 2002, S. 96), kann das 
Kind erleben, eine aktive handelnde und selbstwirksame Person zu sein (vgl. Ahnert 2006a). 
Wygotski hat damit als einer der ersten Wissenschaftler die Bedeutung der gemeinsamen 
Interaktion herausgestellt, in der Bildungsprozesse initiiert und durchgeführt werden.  
Der am häufigsten aufzufindende Bezug zu Wygotskis Arbeiten ist das Konzept der soge-
nannten „Zone der nächsten Entwicklung“. Bildungsprozesse sind demnach dann erfolgver-
sprechend, wenn sie in den Bereich der nächsten Entwicklungsstufe fallen. Wygotski unter-
schied zwischen zwei Entwicklungsniveaus:  
 Das aktuelle Niveau eines Kindes, bestimmt durch das, was das Kind alleine kann 
und 
 das nächst erreichbare Niveau, was der Unterstützung eines sozialen Partners (an-
deres Kind, Erwachsener) bedarf.   
Mit „Zone der nächsten Entwicklung“ bezeichnet er den Abstand zwischen diesen beiden 
Niveaus, in der Bildungsprozesse stattfinden und das Kind in seiner Entwicklung voranbrin-
gen können. Nicht, was das Kind gegenwärtig kann, sondern wozu es mit Hilfe der Erwach-
senen fähig ist, sagt Entscheidendes über seine Entwicklung aus. In diese Zone fallen viele 
Gelegenheiten, Kinder individuell zu unterstützen. Nach Wygotski werden in der Interak-
tion mit kompetenteren Anderen (sozialen Interaktionspartnern) Bildungsprozesse initiiert: 
Indem der soziale Partner auf die vorhandenen Fähigkeiten des Kindes aufbaut und es mit 
Anforderungen auf einem Kompetenzniveau konfrontiert, das etwas über dem aktuellen 
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Niveau des Kindes liegt, baut das Kind neues Wissen und neue Fähigkeiten auf (Fuhrer 
2005, S. 81). 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass der Dialog und die Interaktion zwischen Eltern 
und Kind qualitativ entscheidend dadurch beeinflusst werden, wie es Eltern gelingt, das 
Kind in seinen nächsten Entwicklungsschritt hinein zu begleiten und dabei eine Weiterent-
wicklung hervorzurufen.  
2.2.5 „Gemeinsame Aufmerksamkeit“ und der frühkindliche Bildungsan-
satz des „sustained-shared thinking“  
Während Wygotski zum Erreichen des nächsten Entwicklungsniveaus das höhere Kompe-
tenzniveau des sozialen Partners ungeachtet seiner angewendeten Prinzipien oder Strate-
gien betonte, wird im Folgenden genau darauf der Fokus gerichtet. Es geht um die Frage, 
wie Eltern neben der sicherheits- und zuwendungsorientierten Dimension in ihrer Interak-
tion mit dem Kind die explorativ-kognitive Dimension gestalten und begleiten. Einen Erklä-
rungsversuch bietet die Analyse der Erzieherin-Kind-Beziehung, denn diese Beziehung er-
füllt die beiden Dimensionen gleichermaßen. Sie entspricht dem gesetzlich verankerten Bil-
dungsauftrag der Elementarpädagogik sowie dem professionellen Selbstverständnis früh-
pädagogischer Fachkräfte (Tietze 1998). Ziel ist es für die vorliegende Untersuchung, die 
Bildungsbedeutsamkeit von Explorationssituationen zwischen pädagogischer Fachkraft 
und Kind differenzierter zu begreifen und auf Eltern-Kind-Beziehungen zu übertragen. Im 
Folgenden werden daher Befunde zum gegenseitigen Verstehen und gemeinsamer/geteil-
ter Aufmerksamkeit (shared-thinking-Ansatz) vorgestellt, die die Kriterien beider Dimensi-
onen erfüllen. In der deutschsprachigen Literatur wird der „shared thinking“ –Ansatz als 
„gemeinsame Aufmerksamkeit“ oder als „geteilte Aufmerksamkeit“ übersetzt. Ahnert 
(2010, S. 20) bezeichnet den Ansatz als geteilte Aufmerksamkeit in einer gemeinsamen Ak-
tivität, Grossmann (2004, S. 104) spricht von der Fähigkeit des Kleinkindes zur gemeinsa-
men Aufmerksamkeit. In der vorliegenden Untersuchung wird der Begriff der gemeinsamen 
Aufmerksamkeit gewählt, da er das verbindende Element, die gemeinsame Interaktion von 
Eltern und Kind auf etwas Drittes, stärker assoziiert als der Begriff der geteilten Aufmerk-
samkeit. 
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Abb. 2: Dreiecksverhältnis zwischen Eltern, Kind und Gegenstand/Ereignis der gemeinsamen Auf-
merksamkeit 
Für frühkindliche Bildungsprozesse ist das Dreiecksverhältnis (vgl. Abb. 2) zwischen Eltern, 
Kind und dem Gegenstand der gemeinsamen Aufmerksamkeit in dieser Interaktion von be-
sonderem Interesse (Hopf 2012; Drieschner 2011, S. 18). Befunde der Interaktionsfor-
schung weisen darauf hin, dass der sozialen Interaktion bzw. dem Aufbau einer sozialen 
Beziehung bei Bildungsprozessen die zentrale Rolle zukommt (vgl. Sylva et al. 2003; König, 
S. 11). Dabei gilt die Bereitschaft der beiden Interaktionspartner, also hier von Eltern und 
Kind, sich auf die Interaktion einzulassen und ihre Aufmerksamkeit auf sie zu richten, als 
wesentlicher positiver Indikator für die Unterstützung des Bildungsprozesses. Mit der bin-
dungstheoretischen Erweiterung durch die „gemeinsame Fokussierung der Aufmerksam-
keit auf etwas Drittes“ wird eine Verbindung zwischen Bindungs- und Bildungsforschung 
gezogen.  
Michael Tomasello postuliert ein menschliches Grundmotiv nach „sharing of emotions or 
attitudes“. Die Fähigkeit des Menschen, durch gemeinsame Aufmerksamkeit, geteilte Er-
fahrung oder gemeinsames kulturelles Wissen, einen gemeinsamen begrifflichen Hinter-
grund zu schaffen, sei eine absolut entscheidende Dimension aller menschlichen Kommu-
nikation (Tomasello 2011, S. 15 f.). Das kindliche Verhalten ist in den ersten neun Monaten 
geprägt von einer dyadischen Kommunikation, d. h. Kinder dieses Alters greifen nach Ge-
genständen und spielen mit diesen, ohne ihre Umgebung oder andere Menschen zu regist-
rieren. Auch die Interaktion mit anderen Menschen ist in diesem Alter dyadisch, d. h. sie 
drücken wechselseitig ihre Gefühle in einer Reihe von Rollenwechseln aus, wieder ohne die 
Anwesenheit von Gegenständen zu registrieren bzw. zu integrieren. Danach verändert sich 
die dyadische Kommunikation hin zu einer triadischen Kommunikation: Die Kleinkinder fan-
gen an, Verhaltensweisen sogenannter gemeinsamer Aufmerksamkeit zu zeigen, die das 
plötzlich auftauchende Verstehen anderer Personen als intentionale Akteure widerspiegeln. 
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Die Intentionen der anderen Personen können in deren Beziehungen zu äußeren Gegen-
ständen nun verfolgt, gesteuert oder geteilt werden. Diese triadischen Verhaltensweisen 
bilden eine Koordination ihrer Interaktion mit Gegenständen und Menschen, die in einem 
Dreieck von Kind, Erwachsenem und Gegenstand oder Ereignis resultieren, auf den bzw. 
das beide ihre Aufmerksamkeit gemeinsam richten (vgl. Abb. 2). Um diesen Komplex sozia-
ler Fähigkeiten und Interaktionen zu charakterisieren, wurde der Ausdruck „gemeinsame 
Aufmerksamkeit“ (joint attention) verwendet (Tomasello 2006, S. 84). Tomasello betrach-
tet die gemeinsame Aufmerksamkeit als Motor der kognitiven Entwicklung. Durch die neu 
entwickelte Fähigkeit des Kindes, andere Personen als intentionale Akteure wie sich selbst 
zu verstehen und deren Motivation, Absicht und Aufmerksamkeit bei der eigenen Hand-
lungsplanung zu berücksichtigen, versteht das Kind, dass das Erleben anderer nicht mit den 
eigenen Gefühlen identisch ist. Das Kind erlebt sich selbst und andere als Lebewesen mit 
einer Handlungswirksamkeit.  
Dieser Fokus der gemeinsamen Aufmerksamkeit auf einen Gegenstand oder ein Ereignis 
hat für die Betrachtung kindlicher Bildungsprozesse insofern Bedeutung, als das über die 
gemeinsame Aufmerksamkeit und Erfahrung ein Dialog entstehen kann. Das Kind wird sich 
durch diese gemeinsame Interaktion und den Austausch darüber seiner eigenen Erfahrun-
gen bewusst, lernt sie zu benennen, zu deuten und einzuordnen. Das „Dreiecksverhältnis 
von Eltern, Kind und Gegenstand bzw. Ereignis der gemeinsamen Aufmerksamkeit“ bildet 
damit den Schlüssel für familiäre Bildungsprozesse, da in diesem Dreiecksverhältnis das 
sukzessive Eindringen des Kindes in die Sinn- und Bedeutungszusammenhänge sowie in die 
Symbolsysteme seiner Kultur stattfindet. Diese Befunde zeigen, dass frühkindliche Bil-
dungsprozesse uneingeschränkt in Situationen gemeinsamer Aufmerksamkeit mit vertrau-
ten Personen eingelagert sind. „Anders als in der zielgerichteten Instruktion innerhalb der 
schulischen Didaktik, muss die frühkindliche Didaktik dem Kind Bindungssicherheit vermit-
teln, Explorationsunterstützung gewähren und ihm in Situationen gemeinsamer Aufmerk-
samkeit emotionale und kognitive Resonanz auf seine Erfahrungen geben“ (Drieschner 
2011, S. 19).  
In der internationalen frühpädagogischen Diskussion gewinnt das professionelle Interakti-
onsprinzip des „sustained shared-thinking“ zunehmend Beachtung (Sylva 2004). Dieses 
Prinzip wurde durch das Projekt „EPPE“ („Effectiv Provision of Preschool Education“) im 
internationalen frühkindlichen Forschungsdiskurs bekannt. Sustained shared-thinking wird 
definiert als „an episode in which two or more individuals ‘work together’ in an intellectual 
way to solve a problem, clarify a concept, evaluate activities, extend a narrative etc. Both 
parties must contribute to the thinking and it must develop and extend” (Sylva 2004, S. 36; 
Brodie 2014, S. 3). Professionell pädagogisch gestaltete Interaktionen, die dem Prinzip des 
sustained shared-thinking folgen, können als didaktische Weiterentwicklung der Befunde 
zur gemeinsamen Aufmerksamkeit angesehen werden. Sie sind bewusst dialogisch ausge-
richtet und dienen der Förderung, Forderung und Aufrechterhaltung der eigenaktiven Lern- 
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und Entwicklungsprozesse von Kindern durch die gemeinsame Entwicklung und Weiterfüh-
rung von Gedankengängen (vgl. Clarke und Featherstone 2013, S. 7; König 2007; Drieschner 
2011,). 
Das Projekt EPPE ist eine großangelegte englische Längsschnittstudie, die zwischen 1997 
und 2003 in 141 Kindertageseinrichtungen 2800 Kinder im Alter von drei bis sieben Jahren 
untersuchte sowie darüber hinaus mehr als 300 Kinder, die in der frühen Kindheit zuhause 
aufwuchsen. Zusätzlich wurden Daten über die Kinder bei Fachkräften, Eltern und Lehrper-
sonen erhoben und die familiären Verhältnisse und die Qualität der Kindertageseinrichtun-
gen mit berücksichtigt. Ziel des Projektes EPPE (Sylva 2003, 2004) war es, die Entwicklung 
fremdbetreuter Kinder zu untersuchen. Ein Ergebnis von EPPE ist, dass der Besuch einer 
vorschulischen Einrichtung sich positiv auf die soziale und kognitive Entwicklung von (Klein-
) Kindern auswirkt. Jedoch: Die Effektstärke des Besuchs einer Kindertageseinrichtung war 
nur halb so groß wie die Effektstärke von Familienfaktoren (Bildungsabschluss der Eltern, 
Beruf, Schichtzugehörigkeit usw.). Dennoch beeinflusste die Fremdbetreuung die kindliche 
Entwicklung, so dass sich Familiencharakteristika bei der Einschulung etwas weniger stark 
auswirkten als bei Beginn des Besuchs einer Kindertageseinrichtung (vgl. Textor 2007, Abs. 
7 ff.; Tietze 2013). Insbesondere Kinder aus sozial schwachen Familien profitierten von der 
Fremdbetreuung, waren aber weiterhin anderen Kindern gegenüber benachteiligt, insbe-
sondere wenn weitere Belastungen, wie z. B. Migrationshintergrund, hinzukamen. Hinge-
gen wirkte sich auf Kinder, die eine schlechte Kindertageseinrichtung besuchten, eine qua-
litativ gute Familienerziehung kompensatorisch aus. 
Als zentral für die vorliegende Untersuchung zeigt sich der Befund, dass sich die Qualität 
der familialen Lernumgebung als besonders bedeutsam für die kognitive Leistungsfähigkeit 
und – in etwas geringerem Maße – für die soziale Entwicklung der Kinder sowohl während 
der vorschulischen Zeit als auch während der ersten beiden Schuljahre erwies: „Beispiels-
weise standen das Vorlesen, das Beibringen von Liedern und Reimen, das Malen und Zeich-
nen mit dem Kind, das Besuchen einer Bücherei, das Lehren von Alphabet und Zahlen, das 
Mitnehmen der Kinder bei Besuchen und das Schaffen regelmäßiger Gelegenheiten zum 
Spiel mit Freunden in der eigenen Wohnung in Bezug zu besseren Testergebnissen hinsicht-
lich der intellektuellen und sozialen verhaltensmäßigen Entwicklung“ (Sylva 2003, S. 5, zit. 
nach Textor 2007, Abs. 8). Das Forscherteam kam darüber hinaus zu dem Ergebnis, dass die 
Qualität der familialen Lernumgebung nur moderat mit der Schichtzugehörigkeit der Eltern 
korrelierte. Es zeigt sich: „Was Eltern tun ist wichtiger als was sie sind" (Sylva et al. 2004b, 
S. 1). 
REPEY - "Research in Effective Pedagogy in the Early Years" (Siraj-Blatchford 2002) ist eine 
Studie, die sich unmittelbar aus den Ergebnissen des EPPE-Projektes herausbildete. Hierbei 
setzte man den Fokus auf die 14 effektivsten Kindertageseinrichtungen, also diejenigen, in 
denen sich laut des EPPE-Projektes die Kinder am besten entwickelt hatten. So wurden bei-
spielsweise 46 besonders erfolgreiche Betreuungspersonen und einzelne Kinder in deren 
Gruppen über einen längeren Zeitraum hinweg beobachtet.  
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Laut der REPEY-Studie wird die kognitive Entwicklung von Kleinkindern am intensivsten 
beim gemeinsamen längerfristigen Denken gefördert. Diese Art von Interaktionen trat je-
doch nur sehr selten auf. Gemeinsames längerfristiges Denken kam am häufigsten zwi-
schen einem einzelnen Kind und einer einzelnen Fachkraft oder einem anderen Kind vor; 
eher selten war es in kleineren oder größeren Gruppen zu beobachten. Zumeist trat es im 
Freispiel auf, wobei sich Interventionen der Erwachsenen in diesem Kontext als besonders 
effektiv erwiesen. 
Selbst in den qualitativ hervorragenden Kindertageseinrichtungen kam gemeinsames län-
gerfristiges Denken also nur selten vor, wurde dann aber von den Fachkräften geplant und 
bewusst gefördert. Viele Interaktionen, die zu gemeinsamem längerfristigem Denken führ-
ten, wurden auch von den Kindern initiiert (vgl. Textor 2007, Abs. 9). 
„Sustained Shared thinking“ gilt demnach als Schlüsselvariable für erfolgreiche Interakti-
onsprozesse zwischen Erwachsenen und Kind. Dabei wird vom Erwachsenen angestrebt, 
Gedanken bei den Kindern auszulösen und mit ihnen gemeinsam weiterzuentwickeln und 
fortzuführen. Anke König übersetzt diesen professionell geführten didaktischen Bildungs-
prozess als „bewusst dialogisch-entwickelter Denkprozess“. Damit orientiert sich die Inter-
aktionsform „sustained shared thinking“ an der Theorie der Ko-Konstruktion und wird 
durch die Aushandlungsprozesse der Akteure gestaltet und geprägt. Nach König (2007) 
wird es zukünftig darum gehen, in Einrichtungen der Elementarpädagogik diese Befunde 
zu nutzen und diese Interaktionsform einzusetzen sowie ihr Potenzial zu nutzen.  
Für die vorliegende Untersuchung sind diese Befunde relevant, da die Interaktion zwischen 
Eltern und Kind eine neue Qualitätsdimension erhält, die es für die Untersuchung zu be-
rücksichtigen gilt. Demnach ist zu prüfen, inwieweit Eltern im familiären Alltag sustained-
shared-thinking-Prozesse initiieren und durchführen und damit die kognitive Entwicklung 
ihrer Kinder positiv beeinflussen.  
2.3 Zusammenfassung   
Die Bindungsforschung hat das Zusammenspiel von Beziehungsumwelt des Kindes und sei-
ner daraus hervorgehenden psychischen Entwicklung zum Gegenstand ihrer Forschung. Die 
gewonnenen Erkenntnisse der Bindungsforschung haben in den vergangenen fünfzehn Jah-
ren zu einem verschärften Blick auf die Befriedigung körperlicher und psychischer Bedürf-
nisse in der Elementarpädagogik geführt sowie zu einem „veränderten Bild vom Kind“ 
(Ahnert 2006a, 2006b, 2009; Grossmann und Grossmann 2008; Baumert 2006; Becker-Stoll 
und Nagel 2009).  
Die Ergebnisse machen deutlich, dass Bildungsaktivitäten mit Kindern nur dann gelingen, 
wenn sie in feinfühligen, emotional sicherheitsbietenden und zuverlässigen Beziehungs-
strukturen eingebettet sind. Dabei kann das Kind sich als aktiv handelnde und selbstwirk-
same Person erleben und wird seinem Explorationsbedürfnis ungehindert nachgehen kön-
nen; was sich positiv auf seine Entwicklung in emotionaler, sozialer und kognitiver Hinsicht 
Bedeutungskontext „Frühkindliche Bildung“  
– 41 – 
auswirken und die Basis für zukünftige Anstrengungs- und Leistungsbereitschaft legen wird. 
„Damit gehören Vorstellungen der Vergangenheit an, die vorrangig (Reiz)-Stimulationen als 
Grundlage mentaler Entwicklung ansehen und dabei ausblenden, dass der Anregungsge-
halt einer Umwelt über soziale Vermittlung transportiert werden muss, um mentale Kom-
petenzen entstehen zu lassen“ (Ahnert 2006a, Abs. 3). Es wurde gezeigt, dass die Respon-
sivität der Eltern auf das kindliche Verhalten damit als ein elementarer Baustein für die 
kindliche Entwicklung anzusehen ist, denn in seinen frühen Lebensjahren ist das Kind auf 
die Regulierung seines Erlebens und Verhaltens durch sie angewiesen. Diese unterschiedli-
chen Verhaltensweisen der Eltern bieten eine Grundlage für die Betrachtung von bildungs-
wirksamen Unterschieden am Bildungsort Familie. In weiterführenden Untersuchungen 
konnte nachgewiesen werden, dass der Grad der aktiven Unterstützung durch die Eltern 
eine bildungsfunktional bedeutsame Dimension von Bindung ist. Mit den Konzepten der 
Bindungstheorie, dem Konzept der Feinfühligkeit und der responsiven Haltung der Eltern 
konnte gezeigt werden, dass es nicht nur auf das primäre „Da-Sein“ als Eltern ankommt, 
sondern auf die Art und Weise wie die Eltern diese Anwesenheit in der Beziehung zu ihrem 
Kind gestalten.  
Neben der Bindungsforschung hat die Interaktionsforschung darauf hingewiesen, dass der 
sozialen Interaktion für den Lern- und Entwicklungsprozess eine zentrale Rolle zukommt. 
Hierbei zeigen Forschungen zur „gemeinsamen Fokussierung der Aufmerksamkeit“ auf, 
dass es bedeutsam ist, auf die Erfahrungen des Kindes durch Kommentare einzugehen. 
Durch den Dialog mit den Eltern werden dem Kind seine Erfahrungen bewusst gemacht und 
es lernt sie zu benennen, zu deuten und einzuordnen. Interaktionsbeziehungen dieser Art 
bilden den Schlüssel für das Erschließen von Sinn- und Bedeutungszusammenhängen. 
Wenn diese Interaktionen dann noch bewusst in einen Dialog eingebracht werden und 
beim Kind weiterführende Gedanken und Überlegungen initiieren, also den Prinzipien des 
„sustained-shared-Thinking“ entsprechen, sind gute Ausgangsbedingungen für die emoti-
onale, soziale und kognitive Entwicklung der Kinder gelegt.  
Für die vorliegende Untersuchung wird es auf Basis der dargestellten Befunde darum ge-
hen, die familiäre Bildungsgestaltung nach diesen Kriterien zu beleuchten und die Unter-
schiede in der elterlichen Ausgestaltung von Bildungssituationen herauszuarbeiten. Dem-
nach zeigen sich folgende Verhaltensweisen von Eltern als relevant für die kindliche, kog-
nitive Entwicklung: 
Die Eltern verstehen sich als wichtigste Bindungsperson für ihr Kind, d. h. sie sehen in der 
Beziehung zu ihrem Kind mehr als nur den Schutz und die Fürsorge des Kindes, sondern 
kennen die Bedeutsamkeit der emotionalen Beziehungsgestaltung zu ihrem Kind und ge-
stalten sie entsprechend.  
Die Eltern unterstützen sowohl das Bindungs- wie auch Explorationsverhalten des Kindes 
auf unterschiedliche Weise und legen damit unterschiedliche Ausgangsdispositionen für 
die kindliche Entwicklung.  
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Auch das Ermuntern zu Explorationen und das Bereitstellen von Möglichkeiten zu eigenen 
Entdeckungen bieten Anhaltspunkte für Differenzierungen im familiären Bildungsgesche-
hen, wobei die Verfügbarkeit und Verlässlichkeit der Eltern im Hintergrund von Explorati-
onstätigkeiten eine weitere Unterscheidungsdimension erkennen lässt.  
Das Kommunikationsverhalten und die Gestaltung der Interaktionsbeziehungen im Sinne 
bewusst dialogisch-entwickelnder Denkprozesse zeigen weitere Unterscheidungsdimensi-
onen auf, die Anhaltspunkte elterlicher Unterscheidungsmerkmale liefern. Es wird daher 
zu prüfen sein, wie sie die Erfahrungen des Kindes spiegeln, wie sie auf die Persönlichkeit 
des Kindes bei seinen Erkundungen eingehen und wie sie gemeinsame Situationen für ei-
nen ausgiebigen Austausch nutzen.  
Das familiäre Entwicklungsfeld eines Kindes in den ersten drei Lebensjahren ist demnach 
von der unterstützenden Haltung der Eltern abhängig, die auf die emotionale Befriedigung 
der kindlichen Bedürfnisse eingeht, eine fürsorgliche Haltung den kindlichen Bindungs- und 
Explorationsbedürfnissen entgegenbringt und die Kommunikation und Interaktion lernför-
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3 Bedeutungskontext „Familie als Bildungsort“  
Ausgangspunkt für die folgenden Betrachtungen ist die Bedeutung der Familie als Bildungs-
ort, also gewissermaßen die soziale Seite von Bildung. Die Ausführungen hierzu begründen, 
neben der entwicklungspsychologischen Seite aus Kapitel 2, die zweite theoretische Kon-
textierung für die vorliegende Forschungsarbeit. Die Auseinandersetzung mit der Thematik 
„Familie als Bildungsort“ ist auf zweifache Weise zu berücksichtigen: Sie zeigt eine enorme 
Bedeutung einerseits als eigenständige Bildungswelt, nämlich als Ausgangspunkt elemen-
tarer Bildungsprozesse und andererseits zugleich als Quelle von Bildungsbenachteiligung, 
wenn es um die herkunftsbedingte soziale Ungleichheit von Bildung geht (vgl. Correll und 
Lepperhoff 2013, S. 14; Büchner 2006, S. 41; Rauschenbach 2009, S. 122). In diesem Kapitel 
geht es zunächst um ihre Bedeutung als eigenständiger Bildungswelt mit dem Ziel, aktuelle 
Befunde aufzuzeigen, die die Wirksamkeit von Familie als Bildungsort zum Gegenstand ha-
ben. Zunächst wird eine begriffliche Verortung von „Familie“, von „Bildungsort“ und als 
Zusammenhang von „Familie als Bildungsort“ (Kapitel 3.1) vorgenommen. Um die Familie 
als Bildungsort in der vorliegenden Untersuchung analysieren zu können, ist ein Verständ-
nis von Familie in ihrer derzeitigen Lebenswelt mit ihren spezifischen und alltäglichen Her-
ausforderungen elementar. Vor diesem Hintergrund wird nach der begrifflichen Verortung 
die heutige Situation von Familien aufgezeigt und hierbei explizit der Fokus auf Eltern von 
Kindern im Alter bis zu drei Jahren gerichtet (Kapitel 3.2). Auf der Basis dieser Darlegungen 
wird die Bedeutung der Familie als Bildungsort nachgezeichnet, in dem Befunde zur Wirk-
samkeit von elterlichen und familiären Gewohnheiten, Ritualen und Werten diskutiert wer-
den, die sich im sozialen und kulturellen Kontext von Familie und deren gesellschaftlichen 
Herausforderungen widerspiegeln. Hierfür werden die Habitustheorie von Pierre Bourdieu 
(1992)) und das Konzept der sozialen Milieus von Familie (Merkle 2008) mit dem Ziel vor-
gestellt, Ansatzpunkte und Analysekriterien für die vorliegende Untersuchung ableiten zu 
können. Der Diskurs von Familie als Quelle von Bildungsbenachteiligung wird mit dieser 
Diskussion zugleich aufgegriffen und erörtert werden. 
3.1 „Familie“ und „Bildungsort“  
„Familie“ - soziologisch betrachtet  
Unter „Familie“ wird soziologisch eine durch Partnerschaft, Ehe oder Abstammung begrün-
dete Lebensgemeinschaft verstanden, die mindestens ein Kind und ein Elternteil umfasst 
und einen dauerhaften und im Inneren durch Solidarität und persönliche Verbundenheit 
charakterisierten Zusammenhang aufweist (Peuckert 2007, S. 36). Die Familie stellt für die 
meisten Kinder den entscheidenden Rahmen für die kognitive, emotionale und sprachliche 
Entwicklung dar, für ihre Persönlichkeits- und Sozialentwicklung sowie für die körperliche 
und psychische Gesundheit und damit hat die Familie einen entscheidenden Einfluss auf 
den Verlauf kindlicher Bildungsprozesse (vgl. BMFSFJ 2005).  
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Einmal jährlich werden im Rahmen des Mikrozensus, die repräsentative Erhebung bei einer 
1-%-Stichprobe aller deutschen Haushalte mit ca. 390.000 Haushalten und 830.000 Men-
schen, die amtlichen Daten zu „Familie“ erhoben. Der statistische Familienbegriff ist hierbei 
haushaltsbezogen und orientiert sich an der sogenannten Zwei-Generationen-Regel. Im 
statistischen Sinne werden unter Familien „alle Eltern-Kind-Gemeinschaften, d. h. Ehe-
paare, nicht eheliche (gegen- und gleichgeschlechtliche) Lebensgemeinschaften sowie al-
leinerziehende Mütter und Väter, die mit ihren leiblichen, Stief-, Pflege- und Adoptivkin-
dern ohne Altersbegrenzung unter einem Dach leben, verstanden“ (Schneewind 2009, S. 
12). Befragt man hingegen die Bevölkerung, was sie unter einer Familie versteht, so ergibt 
sich ein generationenbezogener, weiter gefasster Familienbegriff. Einer im Jahre 2012 
durchgeführten, repräsentativen Umfrage zufolge verstehen 82 % der Befragten unter Fa-
milie auch die Drei-Generationen-Familie. Deutlich häufiger als im Jahre 2000 (53 %) wird 
auch das unverheiratet zusammenlebende Ehepaar mit Kindern als Familie bezeichnet (71 
%) sowie Ehepaare ohne Kinder (34 %), unverheiratet zusammenlebende Paare ohne Kin-
der (17 %) und gleichgeschlechtliche Paare, die in einer festen Lebensgemeinschaft leben 
(12 %) (vgl. BMFSFJ 2012, S. 13). Ungeachtet der Lebensform von Familie hat für die meis-
ten Menschen Familie eine zentrale Bedeutung: Mehr als drei Viertel der Menschen in 
Deutschland geben an, dass man eine Familie braucht, um glücklich zu sein (78 %). Insbe-
sondere bei jungen Menschen steht diesem Datenreport zufolge die Familie hoch im Kurs. 
Der Wert von Familie ist bei jungen Erwachsenen bis 30 Jahre so hoch wie nie zuvor; mehr 
als drei Viertel sind der Meinung, dass man eine Familie zum Glück braucht (BMFSFJ 2012, 
S. 12).  
Die Familie stellt also einen wichtigen Lebensbereich dar. Kritische Thesen, die immer wie-
der den Zerfall der Familie formulierten, sind überzeugend widerlegt worden. Statt von ei-
nem Zerfall der Institution Familie zu sprechen, wird inzwischen vielmehr der Verlust der 
Selbstverständlichkeit von Familie(n) hervorgehoben, die diese vor neue Herausforderun-
gen stellt (vgl. Lange 2007, S. 240). Familien „entgrenzen“ sich partiell: auf der Ebene der 
Verständnisse, der Strukturen und im Alltag. Unter Familie ist daher ein immer wieder neu 
herzustellender Handlungszusammenhang zu verstehen, der durch das unmittelbare Inter-
agieren von unterschiedlichen Geschlechtern und Generationen geprägt wird (Lange 2007, 
S. 240). Die Familie stellt eine Lebensform dar, die nicht von einer Stetigkeit ihrer dazuge-
hörigen Mitglieder ausgehen kann und sich immer wieder neu finden oder bestätigen muss. 
In dieser Definition von Familie wird u.a. deutlich, dass das Wohlbefinden von Kindern zent-
ral von den Leistungen der Eltern bzw. ihren subjektiven Selbstverständlichkeiten hinsicht-
lich des Verständnisses von Familie abhängt. Familie stellt aber nicht nur eine Lebensform 
dar, sondern sie ist ein Ort, an dem durch alltägliche Handlungen Wertorientierungen, Ein-
stellungen und Verhaltensmuster gelebt, erfahren und weitergegeben werden. Auch mit 
Blick auf die schulische und berufliche Bildung der Kinder hat die Familie in mehrfacher 
Hinsicht eine wichtige Funktion für den Bildungserfolg und die gesamte Bildungslaufbahn 
(vgl. Minsel 2007, 2009; Lange und Xyländer 2011a; Baumert 2006).  
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Kann die Familie als „Bildungsort“ betrachtet werden? 
Unter einem sehr weit gefassten Begriffsverständnis wird mit Bildungsort ein mehr oder 
weniger dauerhaftes Setting an Aktivitäten und Erfahrungsmöglichkeiten verstanden, die 
bei den beteiligten Akteuren formelle und/oder informelle Lern- und Bildungsprozesse pro-
vozieren, die deren individuelle Entwicklung nachhaltig beeinflussen (vgl. Minsel 2007, S. 
308; Minsel 2009).  
Bildungsprozesse von Menschen können an vielen Orten stattfinden, sie sind nicht an die 
Grenzen institutioneller Zuständigkeit gebunden. Der 12. Kinder- und Jugendbericht spricht 
von einem Bildungsort, wenn es sich um lokalisierbare, abgrenzbare und einigermaßen 
stabile Angebotsstrukturen mit einem expliziten oder zumindest impliziten Bildungsauftrag 
handelt. Der Begriff Bildungsort wird hierbei von dem Begriff Lernwelt abgegrenzt, der fra-
giler, nicht an einen geografischen Ort gebunden, zeit-räumlich nicht eingrenzbar ist, einen 
deutlich geringeren Grad an Standardisierung aufweist und auch keinen spezifischen Bil-
dungsauftrag hat (BMFSFJ 2005, S. 31). Demnach ist die Familie als ein Bildungsort aufzu-
fassen, in der Eltern ihren Kindern verschiedene Aktivitäten und Erfahrungsmöglichkeiten 
anbieten, die bei ihnen Lern- und Bildungsprozesse auslösen und damit ihre individuelle 
Entwicklung nachhaltig beeinflussen.  
3.2 Zur Heterogenität der Lebenswelt von Familien  
Vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Veränderungsprozesse ist auch die Familie in ihrer 
Struktur und in ihren Lebensverhältnissen grundlegend von Wandel betroffen. Hierzu ge-
hören veränderte Vorstellungen zu Partnerschaft, Elternschaft und Familienformen ebenso 
wie veränderte Werte in Bezug auf Betreuung, Erziehung und Bildung (vgl. Bertram et al. 
2014). Ist die Familie Gegenstand einer Untersuchung, so muss sie daher stets in ihrem 
historischen Kontext und gesellschaftlichen Wandel gesehen werden (Correll und Lepper-
hoff 2013, S. 10). Im Folgenden wird dieser Notwendigkeit Rechnung getragen und die ge-
sellschaftliche Veränderung in für Eltern und Familie relevanten Aspekten dargestellt. Zu-
nächst wird ein allgemeiner Überblick über die gesellschaftlichen Veränderungen gegeben, 
um dann diese Veränderung in ihrer Bedeutung für Eltern und Familie auszuarbeiten. Ziel 
ist es, mit dieser Beschreibung das gesellschaftliche Anforderungsspektrum und die daraus 
inkludierten Erwartungen an Eltern aufzuzeigen, die für die vorliegende Untersuchung als 
Hintergrund insofern von Bedeutung sind, als dass sie Analysekriterien für die Begründung 
des elterlichen Handelns liefern können und eine Verständigungs- und Interpretationsbasis 
für den elterlichen Diskurs bereitstellen.  
3.2.1 Der gesellschaftliche Wandel von Familie und Kindheit  
Der gesellschaftliche und historische Wandel von Kindheit und Familie, damit implizit auch 
der Wandel von Elternschaft, klingt bei aktuellen Themen um Familie und Kindheit stets 
mit. Dabei steht die Bewertung dieses Wandels in der Regel im Mittelpunkt. Zugleich ist 
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dies bei neuen Diskussionen um Familie oft eine Diskussion auf der Grundlage von familiä-
ren Geschichtsbildern. Werden z. B. Aussagen darüber getroffen, dass die Familie viele ih-
rer alten Funktionen verloren habe, so werden mit diesen Aussagen Modelle des histori-
schen Wandels entworfen. Die heutige Familie wird dann im Kontrast zu einer früheren 
Familienform beschrieben und oft auch bewertet, und dies nicht selten mit der Beschrei-
bung einer Verlustentwicklung (Fuhs 2007, S. 22). Nach Fuhs (2007) fallen bei dieser „Ge-
schichtskonstruktion von Familie“ drei Dinge auf:  
(1) Die heutige Familie wird anhand von Entwicklungstrends beschrieben. Kontinuierliche 
Veränderungen, die aus der Vergangenheit stammen, sollen auch in der Zukunft noch gel-
ten. Dabei werden heutige Familien mit früheren Familien in Kontrast gesetzt, ein Vorge-
hen, das pessimistische Bilder begünstigt.  
(2) Die Betrachtungen von Familie kennen keinen früheren Vergleichspunkt, d. h., der aktu-
elle Zustand wird als ein Punkt in einem fortschreitenden Prozess gedeutet, dessen An-
fangs- und Referenzpunkt im Dunkeln bleiben. Die Annahme vom Funktionsverlust der Fa-
milie geht z. B. davon aus, dass die Familie irgendwann sehr viele Funktionen gehabt habe 
(wirtschaftliche, soziale, erzieherische, politische, kulturelle), die nach und nach vom Staat 
übernommen worden seien (etwa durch Altersversorgung oder anderen Sozialsystemen). 
Mit diesem Blick auf den Funktionsverlust von Familie heute wird vernachlässigt, ob denn 
wirklich die genannten Funktionen früher von der Kernfamilie (dem jetzigen Vergleichs-
punkt) übernommen wurden. Denn eigentlich meint der historische Blick auf den Funkti-
onsverlust von Familie die erweiterte Familie, und es ist davon auszugehen, dass die Kern-
familie früher wie heute gleich wenige (oder gleich viele) Funktionen ausgeübt hat.  
(3) Die Betrachtung des Wandels von Familie vereinfachen nicht nur die historischen Ana-
lysedimensionen (früher – heute), sondern auch die Analysedimension für die Familienmo-
delle werden vereinfacht. Es wird wenig Bezug genommen auf regionale, soziale und histo-
rische Familienformen, sondern vielmehr allgemeine Aussagen zu allen Familien getroffen, 
bei der Gegenmodelle oft aus der Beschreibung herausfallen.  
Trotz dieser Kritik ist der reduzierte Blick auf den historischen Wandel von Familie einer der 
üblichen Zugänge, wenn es um die aktuelle Beschreibung von Familie und ihren gesell-
schaftlichen Anforderungen geht. Das heißt, auch die vorliegende Untersuchung geht zu-
nächst auf den historischen Wandel von Familie ein, um ihre aktuelle Situation erklären 
und die aktuellen Herausforderungen von Elternschaft und Familie abbilden zu können. Die 
Beschreibung des historischen Wandels orientiert sich dabei ebenfalls an der Beschreibung 
von Entwicklungstrends, die aktuelle Situation von Familien wird als eine Momentauf-
nahme in einem fortschreitenden Prozess verstanden und die Beschreibung bezieht sich auf 
die vereinfachte Form von Familie, d. h., es werden keine Gegenmodelle zur klassischen 
Familienform explizit betrachtet, sondern vielmehr allgemeine Aussagen zur vereinfachten 
Form von Familien getroffen.  
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Die Familie in Deutschland, so lautete die einhellige Meinung der 1960er Jahre, ist im Um-
bruch (Peuckert 2008). Wohlstandsentwicklung, Leistungsansprüche und allgemeiner Wer-
tewandel markierten eine Wende, die bis in die heutige Gegenwart das Leben der Men-
schen noch prägt. Der gegenwärtig populärste Ansatz für diese umfassenden gesellschaft-
lichen Entwicklungen seit dieser Zeit ist die Individualisierungsthese von Ulrich Beck14.  
Gesellschaftlicher Individualisierungsschub: Kern dieser Individualisierungsthese ist die Be-
schreibung des Verlustes an selbstverständlich gelebten und gesicherten Lebensformen 
und Überzeugungen. Die Biographie des Menschen wird immer stärker aus traditionalen 
Vorgaben herausgelöst, d. h., traditionelle Wertvorstellungen und Orientierungen verlie-
ren ihre gesellschaftliche Selbstverständlichkeit. Früher waren häufig die Lebenswege noch 
klar und eindeutig geregelt: der Mann z. B. lernte einen Beruf, führte diesen kontinuierlich 
über sein Arbeitsleben hinweg aus und ging dann in Rente. An diesen traditionellen Wert-
vorstellungen und Orientierungen z. B. für Arbeit und Familie, ebenso wie für die Ge-
schlechtsrollenidentität, konnte sich der Mensch orientieren, sie besaßen Gültigkeit und 
Klarheit. Durch die gesellschaftlichen Veränderungen werden diese vormals eindeutigen 
Lebenswege nun immer unterschiedlicher und Vorgaben, Rollenverteilungen und Identitä-
ten verlieren sukzessive ihre Verbindlichkeit, ihre Klarheit und ihre Orientierungskraft. Aus-
gelöst werden diese Veränderungen durch die Anforderungen des Arbeitsmarkts. Sie ver-
langen den einmaligen, flexiblen und mobilen Menschen. Familie, so scheint es, stört da 
nur. Einerseits eröffnet diese Individualisierung dem Menschen viele Möglichkeiten, denn 
vorgegebene Lebenswege müssen nicht mehr erfüllt werden. Der Mensch kann frei ent-
scheiden, welchen Lebensweg er gehen möchte. Andererseits wird auf diese Weise auch 
viel Eigenschuld auf das Individuum geladen. Durch die theoretische Möglichkeit, alles zu 
erreichen und viele Wege gehen zu können, wird denen, die es dann nicht schaffen, die 
Schuld selbst zugewiesen. Auf diese Weise werden gesellschaftliche Außenursachen wie z. 
B. Arbeitslosigkeit in Eigenschuld individualisiert. Der Wechsel verschiedener Arbeitsver-
hältnisse erschwert es zudem, einen sinnvollen Zusammenhang im Leben herzustellen. Die 
Lebensgestaltung kann immer weniger auf vorgegebene Normen und Modelle als Orientie-
rungsgrundlage zurückgreifen. Die Menschen sind stattdessen aufgefordert, sich selbst 
zum Zentrum der eigenen Lebensplanung zu machen: von der „Normalbiographie“ zur 
                                                     
 
14  Beck beschreibt in seinem 1986 erschienen Buch „Risikogesellschaft – auf dem Weg in eine andere 
Moderne“ den gesellschaftlichen Übergang in Westdeutschland bzw. in der westlichen Welt der 
1980/90er Jahre in die Moderne als Prozess der Freisetzung des Menschen aus ständischen Bindun-
gen und als Zunahme des Entscheidungsspielraums (Beck 1986, 1993). Die Individualisierung umfasst 
drei Dimensionen: eine "Freisetzungsdimension", die die Herauslösung der Individuen aus historisch 
vorgegebenen Sozialformen und -bindungen im Sinne traditionaler Herrschafts- und Versorgungszu-
sammenhänge bedeuten; eine "Entzauberungsdimension", die den Verlust von traditionalen Sicher-
heiten im Hinblick auf Handlungswissen, Glauben und leitenden Normen bedeuten und eine "Kon-
troll- und Reintegrationsdimension" als einer neuen Art der sozialen Einbindung durch Institutionen 
(Beck 1986; 1993, S. 206).  
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„Wahlbiographie“. Der Mensch muss innerhalb und außerhalb der Familie seine marktab-
hängige Existenz organisieren und sichern und seine darauf bezogene Biographie ebenso 
planen und organisieren. Durch diese Arbeitsmarktorientierung in der Gestaltung des eige-
nen Lebensweges gewinnt individuelles Leistungsdenken an Bedeutung, denn die Anforde-
rungen an den Menschen sind gewachsen. Zudem führt der Wegfall der gewohnten Stan-
dardlebensläufe „zur Individualität als entscheidende, die Biographie steuernde Institu-
tion“ (Helming 2006, Kap. 9.1.1). Die Lebensläufe der Menschen sind mit der Individualisie-
rung vielfältiger, gegensätzlicher, brüchiger, unsicherer und auch für katastrophale Einbrü-
che anfälliger. Auf der anderen Seite wirken sie aber auch bunter, erfolgsverheißender, 
umfassender, widersprüchlicher und gleichzeitig abhängiger von Institutionen wie Arbeits-
markt, Bildungssystem, Systemen sozialer Sicherung, Massenmedien und moderner Medi-
zin, die wiederum bestimmte, neue Formen von Normierungen des Lebens enthalten (Hel-
ming 2006, Kap 9.1.1).  
Die veränderte Lage der Frauen: Der Individualisierungsschub greift auch auf den weibli-
chen Lebenslauf über. Denn auch in der weiblichen Normalbiographie setzt sich immer 
mehr die Logik individueller Lebensentwürfe durch (vgl. Peuckert 2008, S. 328). Der Wandel 
des weiblichen Lebenslaufmusters lässt sich mit den Worten Elisabeth Beck-Gernsheims 
(Beck-Gernsheim 2006) als eine Entwicklung vom „Dasein für Andere“ zum „Anspruch auf 
ein Stück eigenes Leben“ bezeichnen. Die bis dahin für die bürgerliche Mitte nahezu selbst-
verständliche Lebensform von Ehe und Mutterschaft lässt als unhinterfragtes Lebensmus-
ter nach. Die Berufskarriere als konkurrierender Wert zur Familie wird für viele Frauen 
wichtiger und die Selbstverwirklichung in Form einer qualifizierten Berufstätigkeit als er-
strebenswert angesehen (vgl. Bertram und Bertram 2009). Trotzdem betrachten Frauen 
Karriere und Familie nicht als sich ausschließende Alternativen an, sondern als wesentliche 
Elemente des weiblichen Lebenslaufs. Damit greift die Individualisierungsspirale auch in-
nerhalb der Familie: Arbeitsmarkt, Bildung, Mobilität – alles muss zwischen den Ehepaaren 
jetzt doppelt ausgehandelt werden. Familie wird zu einem dauernden Jonglieren mit aus-
einanderstrebenden Mehrfachambitionen zwischen Berufserfordernissen, Bildungszwän-
gen, Kinderverpflichtungen und dem Hausarbeiten-Einerlei (Beck 1986; 1993, S. 118). Es 
entsteht der „Typus der ‚Verhandlungsfamilie auf Zeit‘ von Mann und Frau, die sich auf ein 
widerspruchsvolles Zweckbündnis zum geregelten Emotionalitätsaustausch auf Widerruf 
einlassen“ (Beck 1986; 1993, S. 118). 
Widersprüche, Unfreiheiten und Zwänge der Moderne: Was sich auf der privaten Seite in 
der „Verhandlungsfamilie“ zeigt, sind – gesellschaftstheoretisch gewendet – die Wider-
sprüche und Ambivalenzen der gesellschaftlichen Individualisierungsprozesse (Beck 1986; 
1993, S. 118). Individualisierung bedeutet zwar einerseits den Gewinn an Handlungsspiel-
räumen und Wahlmöglichkeiten, in der alte Abhängigkeiten und Zwänge die prägende Kraft 
verlieren. Andererseits bedeutet Individualisierung den tendenziellen Geltungsverlust ei-
ner Sicherheit und Handlungswissen garantierenden sozialen Norm. Der Mensch kann sich 
immer weniger an einer um das traditionale Familien- und Berufsmodell zentrierten Nor-
malbiographie orientieren, sondern die Definition der Lebenskarriere wird eine individuelle 
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Entscheidung – und zwar gleichermaßen für Mann und Frau (Peuckert 2008, S. 328). Eine 
Vielzahl konkurrierender Orientierungsmuster steht dem Menschen zur Verfügung, die in 
einen sinnhaften Lebensentwurf von jedem eigenständig integriert werden müssen. Dies 
bedeutet ein hohes Maß an Entscheidungszumutungen. Zugleich entstehen im System von 
institutionellen Anforderungen neue Widersprüche und Zwänge. Die freigesetzten Men-
schen werden arbeitsmarktabhängig und damit bildungsabhängig. Es besteht nicht mehr 
nur die Möglichkeit einer Wahl, sondern Chancen erwachsen zu Entscheidungszwängen. 
Individualisierung bedeutet damit auch den Zwang zu einer Entscheidung für eine be-
stimmte Lebensführung.  
Pluralisierung von Lebens- und Familienformen: Die Möglichkeiten der eigenen Gestaltung 
des Lebensentwurfs führen zu einer Fülle an Lebensformen. Bezogenen auf die Familie ist 
seit den 1970er Jahren eine gestiegene Variabilität in der Rollenbesetzung des Systems Fa-
milie zu konstatieren: zwar stellen die biologische Zwei-Elternfamilie weiterhin die domi-
nierende Familienform dar, doch andere Familienformen wie Alleinerziehende, Stieffami-
lien, homosexuelle Paare mit Kindern und vor allem Patchworkfamilien nehmen in dieser 
Zeit deutlich zu (vgl. Nave-Herz 2009). Ein wichtiges Merkmal dieser gesellschaftlichen Ver-
änderungen ist, dass die meisten Anforderungen, vor allem die des modernen Arbeitsmark-
tes, ganz auf das Individuum allein bezogen sind, d. h., der Rationalität des Marktes und 
nicht den Bedürfnissen von Partnerschaft und Familie folgen. Die Vorgaben des Arbeits-
marktes erschweren jedoch die Paarbildung und Familiengründung. Es treffen in dieser 
selbstbestimmten Zeit zwei selbstbestimmte Menschen aufeinander mit jeweils eigenen 
Lebensplänen, Rechten und Zwängen. Es müssen daher neue Arrangements von Familie 
und Beruf getroffen, neue Regelungen und Umgangsformen gefunden werden. Da das alte 
Muster der bürgerlichen Ehe und Familie nicht mehr umsetzbar erscheint, müssen jetzt 
neue Entscheidungen getroffen werden, wie Partnerschaft, Elternschaft und Familie gelebt 
werden sollen. Die Partner müssen miteinander verhandeln und zwei Pläne eines Lebens-
entwurfs miteinander diskutieren und schließlich einen Kompromiss finden (vgl. Peuckert 
2008, S. 329).  
Zusammengefasst kann der Wandel der Familie in dieser Zeit als das große Aufbrechen von 
Selbstverständlichkeiten umschrieben werden, aus der Chance und Herausforderung zu-
gleich entstehen, den eigenen Lebensentwurf zu gestalten. Erschien den Menschen früher 
alles vorgegeben, so ist jetzt das Leben gestaltbar, muss aber mit dem Partner auch deutlich 
stärker als zu früheren Zeiten ausgehandelt werden. So wurden früher die Kinder das, was 
ihre Eltern waren und sie wurden zu dem erzogen, was die Eltern selbst erfahren hatten 
und kannten. Das Leben war geprägt von der Weitergabe der eigenen Lebensweise, des 
eigenen kulturellen Erbes, war die Vermittlung des eigenen Lebenshorizonts (Rauschen-
bach 2009, S. 119). Die Welt war sortiert, verteilt und in ihren Grundrissen klar. Eltern und 
die Familien waren eingebunden in ihren „Stand“, ihr Netz, in ihr Milieu. Diese soziale Welt-
ordnung und die damit einhergehende Ordnung der Weltbilder und ihre damit verbunde-
nen Orientierungen und Werte wurden aufrechterhalten und immer wieder stabilisiert 
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durch die familialen Lebenswelten und den lebensweltgebundenen Sozialraum (Rauschen-
bach 2009, S. 120). Kindheit und Jugend waren so im Wesentlichen Altersphasen des Hin-
einwachsens in das Vorgegebene, waren das Einüben, das sich Arrangieren mit dem Her-
kunftsmilieu. Bildung, Betreuung und Erziehung stellten eine Form der kollektiven sozialen 
Integration in den eigenen lebensweltlichen Kontext dar. Diese Selbstverständlichkeiten 
wurden aufgebrochen. Der unaufhaltsame und unumkehrbare Schub der Individualisie-
rung, der ein zuvor nie gekanntes Ausmaß an persönlich gestaltbarer und planbarer Le-
bensführung eröffnet hat, hat auf der Kehrseite aber zugleich zu einer Schwächung der 
kollektiven, gemeinschaftlichen Herkunftslage Familie geführt (Rauschenbach 2009, S. 
121). Die gesellschaftlichen Veränderungen der letzten Jahrzehnte, d. h. die Chancen und 
Risiken der Individualisierung und die Vielfalt der Lebensformen durch die Pluralisierung, 
die neuen Freiheiten und zugleich die Verluste an Orientierungsmustern durch die Enttra-
ditionalisierung sowie überdies der rasche Wandel all dieser Prozesse wirken sich entschei-
dend auf das heutige Elternsein und die Gestaltung des Familienlebens aus (vgl. Petzold 
2006). Diese Auswirkungen auf Elternschaft und Familie, wie sie sich aktuell zeigen und die 
Herausforderungen, die damit für Eltern und Familie verbunden sind, werden im Folgenden 
in ihrer Relevanz für die vorliegende Untersuchung vorgestellt. 
3.2.2 Familie heute – Eltern mit Kindern in der Multioptionsgesellschaft  
Die heutige Gesellschaft kann als „Multioptionsgesellschaft“ umschrieben werden. Der tief-
greifende Wertewandel, der Verlust an Normierung und Verbindlichkeiten, hat zu ein-
schneidenden Veränderungen in der privaten Lebensgestaltung geführt, der Eltern und Fa-
milie vor multioptionale Entscheidungen und damit verbundenen spezifischen Anforderun-
gen stellt (vgl. Ecarius und Serry 2013, S. 58). Eltern und Familien sehen sich vielen Optio-
nen, Entscheidungen und unregelmäßigen Lebensbedingungen gegenübergestellt, die sehr 
komplex, zum Teil widersprüchlich und in ihrer zukünftigen Entwicklung schwer einschätz-
bar sind (vgl. Fuhrer 2007, S. 21). Die aus dem Individualisierungsschub der letzten Jahr-
zehnte implizierten spezifischen Anforderungen an Eltern sind folgende: 
Gesellschaftliche Individualisierung: Von dem Verlust an traditionalen Vorgaben und Ver-
bindlichkeiten sind fraglos auch die Familie und das Elterndasein betroffen, denn Eltern-
schaft ist heute nicht mehr an eine bestimmte Familienform gebunden. Entsprechend viel-
fältig sind gegenwärtig die Familienstrukturen, in denen Kinder aufwachsen. Lebensent-
würfe sind nicht mehr vorgegeben, sondern werden individuell gestaltet, gewählt und ent-
schieden. Auf der Gewinnseite dieser Individualisierung und Pluralisierung eröffnen sich 
den Eltern vielfältige Möglichkeiten zur Selbstbestimmung und -verwirklichung für die Ge-
staltung des Elterndaseins, des Familienlebens sowie für die Eltern-Kind-Beziehung. Ande-
rerseits steigen die Risiken, eigene Entscheidungen nicht nur treffen zu können, sondern 
auch treffen zu müssen und diese Entscheidungen nicht leicht wieder revidieren zu können. 
Die Anforderungen des Arbeitsmarkts, die die Existenzgrundlage der Familie darstellen, er-
fordern mitunter Entscheidungen, die sich häufig als wenig kompatibel mit dem Familien-
leben zeigen. Die Arbeitswelt fordert den deutlich stärker flexiblen, mobilen und jederzeit 
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einsatzbereiten Menschen als in den Jahren zuvor. Dem steht die Familienwelt gegenüber, 
die sich durch die Betreuung eines kleines Kindes nur eingeschränkt mobil und flexibel zei-
gen kann, sich oft mehr Zeit für die Familie wünscht und sich damit nur eingeschränkt ein-
satzbereit zeigen kann. Für junge Eltern stehen sich dann zwei Welten mit verschiedenen 
Entscheidungspolen gegenüber. Entscheidungen müssen jeweils individuell und als Eltern-
paar getroffen werden (vgl. Beck und Beck-Gernsheim 2003). Erschwerend kommt hinzu, 
dass die junge Elternschaft zeitlich oft mit der nächsten oder entscheidenden Phase zur 
beruflichen Weiterentwicklung zusammenfällt. Das Problem des Zusammenbringens bei-
der Welten wird dadurch verschärft. Für diesen Spagat fehlt es an Orientierungsmustern 
und Vorbildern, so dass diese Anforderungen auch mit vielen Unsicherheiten für Eltern ver-
bunden sind. Die „Verhandlungsfamilie“ kommt zum Vorschein, denn die Eltern sind darauf 
angewiesen, eine Entscheidung herbeizuführen, die unter Umständen in vielen Gesprächen 
zwischen den Partnern erst noch ausgehandelt werden muss. Zugleich werden heutigen 
Eltern u. a. durch gesetzliche Regelungen wie Elternzeit, Teilzeit, Betreuungsgeld etc. viele 
Möglichkeiten angeboten, Beruf und Familie zu verbinden oder sich vorübergehend ganz 
der Familie zu widmen und auf diese Weise individualisiert die Eltern- und Familienzeit zu 
gestalten. Auch hier wird eine enorme Gestaltungs- und Entscheidungsvielfalt deutlich, die 
keine Orientierungsmuster oder Vorbilder kennt und den Eltern suggeriert, dass alles mög-
lich ist und es nur auf die „richtige“ Entscheidung und den entsprechenden Einsatz an-
kommt. Für breite Kreise der modernen, gebildeten und akademischen Mittelschichten ist 
die Ausgestaltung der Elternrolle – für Mütter, zunehmend aber auch für Väter – umfang-
reicher, anspruchsvoller und schwieriger geworden (Meyer 2002). Wenn Eltern sich um-
schauen, so entdecken sie in ihrer unmittelbaren Umgebung unterschiedliche Vorstellun-
gen von der Betreuung, der Erziehung und der Bildung eines Kindes; unterschiedliche Vor-
stellungen von der Gestaltung des privaten Familienalltages sowie der Einhaltung von Re-
geln, sozialen Normen und Werten. Es scheint für die Eltern dann so zu sein, als mache jede 
Familie ihre eigenen Regeln und entwickele jede ihre eigenen Vorstellungen einer guten 
kindlichen Entwicklung und Unterstützung. Ein gemeinsamer Konsens mit verbindlichen 
Orientierungen gibt es in dieser Form nicht, jede Familie darf frei gestalten und sich entfal-
ten. Im Ergebnis findet sich in der heutigen Gesellschaft eine bunte Vielfalt an unterschied-
lichen Formen von Elternschaft und Familie, die Ausdruck unterschiedlicher Werte, sozialer 
und kultureller Einflüsse und Weltanschauungen darstellen.  
Die veränderte Lage der Frauen: Mit dem Fokus auf die Frauen ist die heutige Situation in 
Bezug auf Elternschaft dadurch gekennzeichnet, dass es die Normalbiographie der vergan-
genen Jahrzehnte nicht mehr gibt, in der die Frau sich unhinterfragt um die Versorgung und 
Betreuung der Kinder kümmerte. An Stelle dessen ist die biographische Mehrfachambition 
mit ihrer Möglichkeit zur Selbstverwirklichung getreten, die Beruf und Familie gleicherma-
ßen möglich macht und die den Frauen dabei viele grundlegende Entscheidungen abver-
langt. Die Frauen sind aufgefordert, sich Gedanken über ihren Lebenslauf zu machen und 
dies als persönliche Aufgabe zu begreifen, sich zu entscheiden, ob sie sich der Familie oder 
dem Beruf widmen möchten oder beides in Kombination. Darüber hinaus geht es dann um 
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die Betreuung der Kinder, die wiederum eine Entscheidung hervorruft, zwischen Eigen- o-
der Fremdbetreuung. Die „natürlichste Sache der Welt“ ist zu einer konfliktträchtigen und 
lebensverändernden Entscheidung geworden. Das Spannungsverhältnis zwischen der Frei-
heit durch die gesellschaftliche Individualisierung und einer Bindung durch eine eigene Fa-
milie als Mutter wird zu einem Grundthema der Frau in der Moderne (Beck-Gernsheim 
2006, S. 25 ff.). Diese Entscheidungen stehen in einem Wechselverhältnis zum eigenen Rol-
lenbild von einer guten Mutter und der Identität als Frau von heute (vgl. Beck-Gernsheim 
2006; Betz 2013). Die Herausforderung, die sich heutigen Frauen damit stellt ist es, bei aller 
Entscheidungsfreiheit und gleichzeitig fehlender Handlungsorientierung abzuwägen, wel-
che Bedeutung die jeweiligen Entscheidungen für den eigenen Lebensentwurf haben und 
auch einschätzen zu können, von welcher langfristigen Tragweite die jeweilige Entschei-
dung betroffen sein wird.  
Widersprüche, Zwänge und Unfreiheiten der Moderne: Die Widersprüche der Moderne zei-
gen sich für die jungen Eltern darin, dass die verschiedenen Optionen der Lebensmuster 
einen hohen Tribut an Einsatzbereitschaft, zeitlichem Engagement, globalisiertem und ra-
tionalem Denken einfordern, den beide Eltern – Mann und Frau – gleichermaßen betreffen 
und die konkurrierend oder gar ausschließend ihren Lebensentwürfen gegenüberstehen 
können. Verursacht durch die Anforderungen des Arbeitsmarktes, der einen hohen Einsatz 
einfordert, sehen sich Paare dann vor der Aufgabe, Lösungen zu finden, die die individuelle 
Entfaltung beider Partner gleichermaßen berücksichtigt. Eine Elternschaft erschwert die-
sen Prozess zusätzlich. Die Enttraditionalisierung führt zu einem Verlust an Verbindlichkeit 
der Rollenidentität von Vater und Mutter, zugleich bringt die Individualisierung vielfältige 
Möglichkeiten an Familiengestaltung zu Tage, so dass es Eltern heute schwer fällt, sich zu 
orientieren und für sich gültige Muster zu entwickeln. Zugleich sind die Anforderungen an 
die heutige Elternschaft gestiegen. Befunden aus der Familien- und Frauenforschung ist zu 
entnehmen, dass sich gegenwärtig schon für das frühe Alter von Kindern für die Eltern ein 
historisch beispielloses Anforderungsprogramm abzeichnet (vgl. Correll und Lepperhoff 
2013; Henry-Huthmacher und Hoffmann 2010). Mit dem Gedanken „je früher – desto bes-
ser“ und dem Wunsch, Entwicklungschancen nicht zu verpassen verbindet sich eine Erwar-
tungshaltung, die Fähigkeiten des Nachwuchses vom ersten Tag an voll zu entfalten. Eine 
bisher nicht gekannte Norm bestmöglicher Unterstützung verpflichtet die Eltern offensicht-
lich, ihren Kindern durch gezielte Förderung und Erziehung die optimalen Startchancen für 
Selbstverwirklichung und sozialen Aufstieg zu eröffnen (vgl. Schneider 2010; Kelle 2013; 
Mierendorff 2013). Es scheint also so zu sein, dass die gesellschaftlich geforderte Individu-
alisierung auf die Kinder übertragen wird und es Eltern nunmehr darum geht, die Möglich-
keit des individuellen Wohlergehens und Glücks der Kinder, ihre Personwerdung, Identi-
tätsbildung und Individualitätsansprüche mit allen zur Verfügung stehenden Mitteln umzu-
setzen (vgl. Meyer 2002, S. 4). Dies führt implizit auch zu einem Wandel der Erziehungsziele, 
der heute die Entwicklung von Selbstvertrauen, Selbstbewusstsein, Selbstverantwortlich-
keit und sozialen Kompetenzen vorsieht (Bertram und Bertram 2009; Nave-Herz 2009). Die-
ser vermeintlich positiven Selbstverwirklichung und kindlichen Entwicklungsunterstützung 
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stehen auch imaginäre Vorstellungen über den Arbeitsmarkt von morgen gegenüber, auf 
den die Eltern, aus den eigenen beruflichen Erfahrungen heraus begründet, ihr Kind ebenso 
vorbereitet sehen wollen. Eine vorausschauende berechnende Antizipation künftiger be-
ruflicher und gesellschaftlicher Anforderungen an den Menschen verleitet Eltern offenbar 
dazu, an das eigene Kind mit präventivem Fürsorgeverhalten in Form von bestmöglicher 
Vorbereitung und Unterstützung in allen Bereichen vorzugehen. Befunde zeigen, dass Kind-
heit heute das Aufwachsen in einer Wettbewerbsgesellschaft bedeutet, in der vermeintlich 
die individuelle Leistung alleine zählt (Hurrelmann 2011). Kinder können demnach kaum 
noch entwicklungsgemäß Kinder sein, „weil Eltern die gesellschaftlichen Leistungsanforde-
rungen, die sie selbst erfahren unmittelbar an ihre Kinder weitergeben“ (Fuhrer 2007, S. 
31). 
Pluralität von Leitbildern: Eltern früherer Generationen verbrachten kaum oder weniger 
Zeit damit, sich über den Sinn des Verhandelns mit dem Kind den Kopf zu zerbrechen oder 
ob dem Kind genügend Freiraum für seine eigene Entfaltung gegeben ist, ob das Kind die 
richtige Kindertagesstätte oder Schule besucht und hinreichend von den Eltern in seiner 
Entwicklung unterstützt wird. Vielmehr handelten Eltern aus der gesellschaftlich akzeptier-
ten Überzeugung in ihrem Umgang mit den Kindern heraus, dass die gängigen Normen und 
Regeln ihre Richtigkeit haben (Fuhrer 2007, S. 20; Betz und Mierendorff 2011). Auch das 
Verhalten von Erziehern und Eltern beruhte auf vergleichbaren Erziehungsvorstellungen. 
Die Situation stellt sich für Eltern heute ganz anders dar. Nichts erscheint mehr in Erziehung 
und Bildung selbstverständlich und sicher zu sein. Ein gemeinsamer Konsens und eine ver-
bindliche Orientierungshilfe gibt es nicht, jede Familie darf frei gestalten und so entstehen 
vielfältige Formen der privaten Gestaltung von Familie, von Erziehung und Aufwachsen und 
allgemeinen unterschiedlichen Wertesystemen. Diese elterlichen Aufgaben werden zu ei-
ner immer wichtigeren, zugleich aber auch schwierigeren und oftmals belastenden Heraus-
forderung. Eltern fühlen sich im Spagat zwischen überholten und neuen Modellen von Er-
ziehung und Bildung und ihrer familiären Gestaltung in ihrem Handeln verunsichert. Viele 
Eltern fürchten daher auch, falsch zu handeln und falsch zu erziehen, zu betreuen oder zu 
bilden (vgl. Fuhrer 2007, S. 20). „Es gibt für Eltern nicht mehr das einheitliche, universell 
definierte, verbindliche Leitbild in der Erziehung. Durch den Prozess der Pluralisierung und 
Individualisierung haben sich in den verschiedenen Milieus je eigene soziokulturelle Orien-
tierungsmuster ausgebildet“ (Merkle und Wippermann 2008, S. 36). In den letzten Jahr-
zehnten hat mit dem Bedeutungszuwachs der Kinder die Erziehungs- und Sozialisations-
funktion von Familien mit Kindern an Bedeutung gewonnen und gleichzeitig die Ehebezie-
hung eine Bedeutungs- und Qualitätsminderung hinnehmen müssen. Mit dem Begriff der 
„Parentalisierung der Ehebeziehung“ wird im wissenschaftlichen Kontext diese Entwick-
lung bezeichnet, dass immer mehr die Pflichten gegenüber den Kindern und nicht die Leis-
tungen der Ehepartner füreinander die Vorstellungen von der Familie bestimmen (Peuckert 
2008, S. 338).  
Betz, de Moll und Bischoff (2013) untersuchten an aktuellen politischen Dokumenten im Zeit-
raum von 2004 bis 2010 typische Muster des Sprechens über Familie und Darstellungsweisen 
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von Eltern und „guter Elternschaft“. In Bezug auf die Konstruktion von Elternschaft und die 
Adressierung von Eltern konnten sie dabei vier dominante Diskursmuster unterscheiden:  
 Eltern sind inkompetent und hilfsbedürftig,  
 Eltern sind unfähig,  
 Eltern sind Ressourcen und Arrangeure für die Entwicklung und Bildung ihrer Kinder 
und  
 Eltern sind primär Verantwortliche für die Erziehung und Bildung ihrer Kinder.  
Die Autoren kommen zu dem Ergebnis, dass sich übergreifend ein Leitbild „guter Eltern-
schaft“ abzeichnet, das von einer hohen Erziehungs- und Bildungskompetenz geprägt ist. 
Dieses Leitbild zieht den Autoren zufolge eine Grenze zwischen Eltern aus unterschiedli-
chen Bevölkerungsschichten: Den ressourcenstarken und kompetenten Eltern stünden 
„bildungsferne“, ressourcenschwache und unfähige Eltern gegenüber (vgl. Betz, dem Moll 
und Bischoff 2013). Damit markiere das Leitbild „guter Elternschaft“ eine Sollensvorstel-
lung mit Blick auf eine wünschenswerte Zukunft, die ressourcenstarke und kompetente El-
tern zum Ideal erhebt. Entsprechend äußern die Autoren ihre Bedenken, dass die Nichter-
füllung dieser Sollensvorstellung zu einer Versagenszuschreibung der Eltern führen kann. 
Auf diese Weise legitimiere das Leitbild im politischen Diskurs nicht nur ein sozial anerkann-
tes Elternhandeln, sondern zugleich auch politische Maßnahmen, die dann greifen, wenn 
Eltern der ihnen auferlegten Verantwortung nicht in erwarteter Weise entsprechen.  
Dies alles zusammengenommen macht deutlich, dass sich die Lage von Eltern und Familien 
verändert hat und in ihren verschiedenen Ansprüchen stark gestiegen ist. Auch der 12. Kin-
der- und Jugendbericht (BMFSFJ 2005) weist darauf hin, dass das Zusammenspiel von Beruf 
und Familie sich als schwierig zu gestalten zeigt und konstatiert unter den Eltern eine ins-
gesamt wachsende Verunsicherung in Erziehungsfragen. Dem Bericht zufolge häufen sich 
die Indizien, dass u. a. mit Blick auf die elterliche Erziehung vieles nicht mehr so selbstver-
ständlich ist, wie noch vor einigen Jahrzehnten. Gestiegene Verkaufszahlen von Erziehungs-
ratgebern und Elternzeitschriften, eine deutlich steigende Zahl von Rat suchenden Eltern 
in Beratungsstellen sowie eine nicht zu übersehende Konjunktur von populären Fernseh-
sendungen in Sachen Erziehung deuten an, dass in Fragen der Erziehung zumindest ein Ori-
entierungsbedarf besteht, den es so früher nicht gab (vgl. BMFSFJ 2005, S. 44 ff.).  
Für die Untersuchung lassen sich folgende Punkte als bedeutsam bei der Analyse der elter-
lichen Aussagen ableiten: Inwieweit 
 berichten Eltern von besonderen Anforderungen an die heutige Elternschaft in Be-
zug auf die Gestaltung der „Verhandlungsfamilie“, d. h. wie reden sie über die Ge-
staltung ihrer Elternschaft z. B. durch gemeinsame Absprachen zwischen den Part-
nern. 
 schildern die befragten Eltern besondere Anforderung an die Betreuung, Erziehung 
und Bildung ihrer Kinder und wie äußern sie sich gegebenenfalls zu traditionalen 
früheren Formen elterlicher Aufgaben. 
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 schildern die Eltern Unsicherheiten hinsichtlich ihrer Gestaltung von Familie und El-
ternschaft und an welchen Leitbildern „guter Elternschaft“ orientieren sie sich.  
3.3 Die Bedeutung der Familie als Bildungsort – Grundlagen und 
Theoriebezüge  
Durch die Anerkennung von Familie als einen Bildungsort wird die zentrale Bedeutung von 
Familie für die Entwicklung von Kindern hervorgehoben und die familiale Bildungsleistung 
von Eltern zum Gegenstand gemacht (vgl. Kapitel 3.1).  
Die heutige Situation von Eltern mit Kindern im Alter bis zu drei Jahren erweist sich wie 
oben gezeigt wurde, als sehr komplexes gesellschaftliches und berufliches Anforderungs-
spektrum, welches sich u.a. in einer hohen Vielfalt an unterschiedlichen Gestaltungen der 
Lebensform Familie niederschlägt. In den folgenden Ausführungen werden Theorien und 
Konzepte diskutiert, die den familiensoziologischen und sozialisationstheoretischen Einfluss 
von Familie auf die kindliche Entwicklung zum Gegenstand haben. Verschiedene Befunde 
haben diesen enormen Einfluss der „sozialen und kulturellen Seite“ von Familie als ent-
scheidender Variable für den Verlauf der Bildungsbiographie nachgewiesen (vgl. Correll 
und Lepperhoff 2013; Baumert 2006; Büchner 2006; 2013; Lange und Xyländer 2011a; E-
carius u.a. 2011). Sie zeigen, dass von einer enormen Bildungsrelevanz des Familienalltages 
und der sozio-kulturell spezifischen Lebensgewohnheit ausgegangen werden kann (Büchner 
2013, S. 49). Demnach entwickeln sich auch familiäre „Alltäglichkeiten“ wie z.B. gemein-
same Mahlzeiten der Familie, gemeinsame Spielaktivitäten, der Urlaub oder die Wochen-
endgestaltung zu einem bedeutsamen familiären Handlungsfeld mit Bildungsrelevanz, in 
der der jeweils spezifisch eigenen familiären Gestaltung und der familiär eigenen kulturel-
len Lebensgewohnheiten eine bildungswirksame Bedeutung zukommt. Die elterliche be-
wusste und unbewusste Gestaltung des Alltages, ihre Aktivitäten mit dem Kind und für das 
Kind stellen den Befunden zufolge einen Anregungsgrad dar, der sich bildungswirksam er-
weist. Für die vorliegende Untersuchung geht es um die Analyse dieses besonderen wie 
alltäglichen Bildungsbeitrags der Eltern.  
Die Familie zeigt eine tragende Rolle im kindlichen Entwicklungs- und Bildungskontext: 
durch die materielle Ausstattung des Haushalts sowie die Gestaltung von Beziehungen und 
Interaktionen bietet sie den in der Familie aufwachsenden Kindern Lern- und Entwicklungs-
möglichkeiten. Die Eltern lenken und unterstützen die kindliche Neugier und Motivation 
und initiieren auf diese Weise unterschiedliche Bildungsprozesse. Darüber hinaus ermögli-
chen sie dem Kind außerfamiliale Erfahrungsräume, die wiederum vielfältige und unter-
schiedliche Lern- und Bildungsprozesse auslösen können (Walper und Stemmler 2013, S. 
23). Die Familie erweist sich damit als eine enorme und in ihrer Wirkkraft jedoch schwer zu 
fassende Ressource für alle kindlichen Entwicklungsbereiche (Minsel 2007, S. 309). Ein we-
sentlicher Entwicklungs- und Bildungsbereich stellt z. B. die Spracherziehung dar, denn 
Wortschatz und Grammatik von Kindern werden durch die Erfahrungen mit Sprache in der 
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Familie ausgebildet. Generell erweist sich ein anregungsreiches Familienklima als entwick-
lungsförderlich für Kinder. Der Anregungsgrad, den Kinder in ihrer Familie erfahren ist den 
Befunden zufolge von der sozio-ökonomischen Situation der Familie abhängig: Kinder aus 
höheren sozialen Schichten erfahren in der Regel mehr Anregung durch ihre Familien als 
Kinder aus sozial schwachen Familien (Walper und Stemmler 2013, S. 24). Kinder aus Fami-
lien mit geringen ökonomischen Ressourcen und geringem Bildungshintergrund der Eltern 
sind deutlich im Nachteil. Was genau dieser höhere Anregungsgrad in der alltäglichen Fa-
miliengestaltung von besser situierten Familien ausmacht, erscheint noch recht unklar zu 
sein. So gelten zwar Sprache und materielle Ausstattung z. B. als Indizien für Bildung, die 
alltägliche elterliche Gestaltung zu diesen beiden Merkmalen (z. B. wann wird geredet, wo 
wird geredet, worüber wird geredet) wird dabei jedoch kaum betrachtet und stattdessen 
unter einem „mehr“ an Anregungsgrad als bildungsförderlicher eingestuft. Es liegen auch 
keine Befunde vor, die die Wirksamkeit des Familienalltages zum Gegenstand haben, ins-
besondere nicht für Familien mit Kindern unter drei Jahren. Es geht also darum, die Wirk-
kraft der familiären „Alltäglichkeiten“ in ihrer spezifischen Gestaltung durch die Familien 
herauszuarbeiten und sich nicht auf das Ausmaß des Anregungsgrades zu beschränken, 
sondern die Art und Weise, wie diese Anregungen gestaltet werden, sichtbar zu machen.  
Durch die unterschiedlichen sozialen und bildungsbezogenen Hintergründe der Eltern kom-
men die Kinder mit unterschiedlichen „Bildungsszenarien“ in Form des häuslichen Anre-
gungsgrades in Berührung. Diese führen zu unterschiedlichen Chancen der Kinder in ihren 
Bildungsbiographien, d. h., ein geringer sozio-ökonomischer Status der Eltern kann sich zu 
einer ersten Bildungsbenachteiligung auswirken. Diese Benachteiligung wird noch dadurch 
verstärkt, dass das schulische Bildungssystem in Deutschland bisher noch darauf aufbaut, 
dass andere Akteure Vorleistungen erbringen, ohne die den Kindern schulisches Lernen nur 
schwer möglich ist (Deutsches Jugendinstitut München(Hg.) 2012, S. 5). Elementare Bil-
dungsprozesse werden vor Schuleintritt des Kindes in der Familie und in der Kindertages-
einrichtung erbracht. Hierzu gehören demnach der Spracherwerb, das Fördern von Lern-
bereitschaft oder die Entwicklung grundlegender Kompetenzen wie z. B. Zuhören, Sich-Ein-
bringen oder Konzentration. In den elterlichen Leistungen vor Schuleintritt und während 
der Schulzeit zeigen sich also häufig soziale und bildungsbezogene Nachteile für Kinder aus 
sozial schwachen und bildungsfernen Familien. Überwiegend geht die Institution Schule 
von ihrem Selbstverständnis her noch von der Annahme aus, „dass Familien – tatsächlich 
meist die Mütter – zusätzliche stabilisierende Bildungsleistungen erbringen, etwa durch 
Unterstützung bei Hausaufgaben oder durch schulergänzende Sicherung der emotional-
kognitiven Reifung“ (Deutsches Jugendinstitut München 2012, S. 5). Zwar ist durch den 
Ganztagsschulausbau und dem verstärkten Ausbau von Betreuungsplätzen dieser Selbst-
verständlichkeit ein zeitliches Ende gesetzt, dennoch geht es bei der verstärkten öffentli-
chen Verantwortungsübernahme nicht darum, die Familie in ihren Bildungsleistungen zu 
ersetzen, sondern sie zu unterstützen oder zu ergänzen.  
Bedeutungskontext „Familie als Bildungsort“ 
– 57 – 
Die Wirkkraft der Familie auf die kindlichen Bildungsprozesse zeigt sich den Ausführungen 
zufolge in dem sozialen und kulturellen Kontext, in den das Kind eingebunden ist. Die Be-
funde der AWO-ISS-Studie15 zu Lebenslagen und Lebenschancen bei Kindern und Jugendli-
chen überraschen wenig. Die Studie zeigt auf, dass je gefestigter die finanzielle Situation 
einer Familie ist, desto sicherer sind die Lebens- und Entwicklungsbedingungen für die Kin-
der. Armut wirkt dieser Studie zufolge als extremer Risikofaktor für die kindlichen Lebens- 
und Entwicklungschancen (Holz und Hock 2006, S. 86). Es gibt eine Vielzahl von Faktoren, 
die dieses Lebensrisiko für Kinder abmildern, auffangen oder vermeiden können. Dazu zäh-
len u.a. das (Alltags-)Bewältigungshandeln von Eltern, das Erlernen von positiven Hand-
lungsstrategien und eine gelingende, weil geförderte, soziale Integration in Peer-Groups 
sowie das soziale und schulische Umfeld. Die Studie zeigt, dass es eben nicht Selbsthei-
lungskräfte sind, sondern soziale Förderung, Ausgleich und Umverteilung, die den Kindern 
eine wirkliche Zukunft eröffnen (Holz und Hock 2006, S. 86). Diese Familien sind der Studie 
zufolge kaum oder nicht in der Lage, ihren Kindern gleiche Startchancen für das Leben zu 
ermöglichen als von Armut nicht betroffene Familien. Sie bedürfen der Unterstützung, da-
mit ihre Kinder gelingende Entwicklungs- und Bildungsprozesse erfahren können.  
Die Familie unterstützt die Kinder im Erwerb elementarer Kompetenzen und bereitet sie 
auf ein ungewisses Leben in der Zukunft vor. Sie eröffnet den Kindern also nicht nur Bil-
dungsprozesse und neue Perspektiven, sondern die Familie stellt zugleich auch einen Risi-
kofaktor für die Entwicklung von Kindern und der Initiierung familiärer Bildungsprozesse 
dar. Für einige Kinder öffnet die eigene Familie ein Tor in ein Reich ungeahnter Möglichkei-
ten, während die Familie für andere Kinder zu einer vermeintlich unüberwindbaren Hürde 
wird und eine erfolgreiche Bildungsbiographie verhindern kann (vgl. Rauschenbach 2009, 
S. 25). Es zeigen sich deutliche soziale Disparitäten, die enorme Unterschiede für den Bil-
dungsort Familie hervorbringen und oftmals von Generation zu Generation weitergereicht 
werden und schwer zu überwinden sind.  
Unabhängig von dieser ersten familiären Bildungsbenachteiligung für Kinder, die sich aus 
der sozio-ökonomischen Situation der Familie ergibt, sind es weitere Faktoren, die den Fa-
milienort Bildung beeinflussen. Diese weiteren Faktoren werden im nächsten Abschnitt be-
trachtet. Für die Untersuchung lassen sich aus den bisher aufgeführten Befunden folgende 
Punkte als bedeutsam bei der Analyse der elterlichen Aussagen ableiten:  
                                                     
 
15  Die AWO-ISS-Studie zu Lebenslagen und Lebenschancen bei Kindern und Jugendlichen ist eine von 
der Arbeiterwohlfahrt (AWO) beauftragte Langzeitstudie des Frankfurter Instituts für Sozialarbeit 
und Sozialpädagogik (ISS-Frankfurt a. M.). Sie verfolgt ein „kindbezogenes Armutskonzept“, indem 
nicht nur die materielle Lage der Familie in den Blick genommen wird, sondern auch und vor allem 
ihre Auswirkungen auf die Lebenssituation des Kindes. Die Studie umfasst vier Forschungsschwer-
punkte: eine Erststudie „Armut im Vorschulalter“ (1997 bis 2000), eine Vertiefungsstudie „Armut im 
frühen Grundschulalter“ (2000 bis 2002), eine Wiederholungsstudie „Armut bis zum Ende der Grund-
schulzeit“ (2003 bis 2005) und eine Wiederholungsstudie „Armut am Ende der Sekundarstufe I“ 
(2009 bis 2012). 
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 Worin besteht das Gemeinsame in den verschiedenen Elternäußerungen in der Be-
schreibung der Alltäglichkeiten und worin unterscheiden sich die Äußerungen der 
Eltern in der Beschreibung von Alltäglichkeiten? 
 Wie beschreiben die Eltern, unabhängig von ihrer sozio-ökonomischen Situation, 
die Anregung ihrer Kinder? 
 Wie sprechen die Eltern über die alltägliche Gestaltung ihres Familienalltages, d. h. 
wie beschreiben sie Gespräche und Interaktionen mit dem Kind? Worüber reden 
die Eltern mit ihren Kindern? Wann und wo finden Kommunikation und Interaktio-
nen mit den Kindern statt? 
3.3.1 Zur Sozialisation von Bildung – das „Bildungskapital“ von Familien  
Ein möglicher Erklärungsansatz für das spezifische Wirken der Familie auf die Bildungsbio-
graphie bietet Pierre Bourdieus Habitustheorie (Bourdieu 1992; vgl. Kramer und Helsper 
2010). Nach seiner Auffassung sind es Sozialisationsmechanismen, die sogenannte „Habi-
tusformierung“ der Familie, die dieses spezifische Wirken der Familie auf das Kind erklären 
können. Bourdieu geht davon aus, dass der Mensch in seinen Entfaltungsmöglichkeiten be-
grenzt ist. Der Mensch ist insofern nicht völlig frei, als dass er in seinen Entscheidungen und 
Präferenzen durch sein unmittelbares Umfeld beeinflusst und zugleich eingegrenzt wird. 
Begründet wird dies von Bourdieu mit dem Habitus. Mit Habitus sind Gewohnheiten, Denk-
stile, Wahrnehmungsmuster gemeint, die den Menschen einer Gruppe gemeinsam sind. 
Der Habitus stellt die Grundhaltung eines Menschen zur Welt und zu sich selbst dar, er legt 
damit die Grenzen der Entfaltungsmöglichkeit fest. Nach Bourdieu wird das Handeln eines 
Menschen durch seine Sozialisation bestimmt, d. h., in welchem sozialen Umfeld er aufge-
wachsen ist und sich bewegt. Neben vielen Faktoren wie z. B. der Bildung spielen für Bour-
dieu im Wesentlichen die soziale Herkunft eines Menschen für sein Handeln eine Rolle, zu 
der dann ein bestimmter Habitus gehört. Auf diese Weise entwickelt sich auch die Zugehö-
rigkeit zu einem bestimmten sozialen Feld („soziale Klasse“). Am Habitus einer Person lässt 
sich nach Bourdieu sein Status in der Gesellschaft ablesen.  
Seine Ausführungen zur Habitusformierung beginnt Bourdieu mit der gesellschaftlichen Be-
dingtheit des Geschmacks. Danach zeigt sich am Merkmal Geschmack die jeweilige „Klasse“ 
besonders deutlich. Geschmack stellt so nichts Individuelles dar, sondern ist immer ein von 
der Gesellschaft Geprägtes. Geschmack ist demnach keine Eigenart des Menschen, die von 
Natur aus jeder hat, sondern rührt aus den Umständen, wie jemand sozialisiert wurde und 
wie und in welchem sozialen Umfeld er sich bewegt. Die Ausbildung von Geschmack zeigt 
daher auch die gesellschaftliche Zugehörigkeit zu einem bestimmten Feld, zu einer be-
stimmten Klasse. Der wertenden Aufgliederung einer Gesellschaft nach Klassen steht die 
stärker beschreibende Einteilung nach sozialen Schichten, sozialen Lagen, sozialen Milieus 
oder sozialem Habitus gegenüber. Dahinter steht die Auffassung, dass sich je nach Zugehö-
rigkeit der jeweiligen Gruppe je unterschiedliche Wahrnehmungsweisen, Geschmäcker, 
Ängste und Verhaltensmuster zeigen.  
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Ähnlich kann das spezifische Wirken in der Familie, die sogenannte „Habitusformierung“ 
der Familie, erklärt werden. Demnach werden in der Familie, die durch Zugehörigkeit zu 
einer bestimmten sozialen Schicht präferierten Denkstile, Wahrnehmungsfilter und Hand-
lungsstrategien, die in der Summe den schichtspezifischen Habitus ausmachen, von einer 
Generation auf die nächste übertragen (vgl. Kramer und Helsper, S. 117ff.). Dieser mitunter 
auch als „soziale Vererbung“ bezeichnete Prozess erfüllt eine wichtige Funktion bei der Re-
produktion gesellschaftlicher Machtverhältnisse und er erklärt das Zustandekommen bzw. 
die Stabilisierung von Bildungsdisparitäten in der Gesellschaft (Minsel 2007, S. 309). Eltern 
geben durch die jeweilige Schichtzugehörigkeit, die für diese Schicht normgebenden 
Werte, Wahrnehmungen, Denkstile und Handlungsmuster an ihre Kinder durch ihr Fami-
lienleben weiter. Auf diese Weise werden spezifische kulturelle und soziale Bildungspro-
zesse initiiert und weitergeführt.  
Das Habituskonzept umfasst durch das Klassifikationsprinzip ein Beurteilungsraster und zu-
gleich umfasst es die Handlungen, die in ihr jeweils hervorgehen (klassifizierbare Praxis-
form). Damit zeigt sich der Habitus auf zweierlei Weise: als strukturierendes Element für 
Praxis und Wahrnehmung und zugleich als Erzeugungsprinzip durch die jeweiligen Hand-
lungen in dieser klassifizierbaren Form. In der Habitusformierung spielt der Gedanke von 
Differenz, im Sinne von Abgrenzung, eine wesentliche Rolle. Hierbei kommt dem Ge-
schmack als Merkmal der Zugehörigkeit zu einer Schicht/Klasse wieder eine gesonderte 
Bedeutung zu. Der Geschmack lenkt die Individuen mit der jeweiligen Position zu den für 
sie passenden Handlungen, Aktivitäten und Güter. Gleichzeitig wird durch Abgrenzung von 
dem, was man nicht ist, der eigenen Position und Identität Kontur gegeben (vgl. Kreckel 
1983). Durch Verinnerlichung im Laufe der Sozialisation werden Wahrnehmungsmuster 
Teil des Handelns der Individuen. Auf diese Weise entstehen Grenzen und geschieht Ab-
grenzung. Abgrenzung von dem, wozu man ohnehin keinen Zugang hat. In der Konsequenz 
gibt man sich auch mit dem Aufgezwungenen zufrieden, man verhält sich „standesgemäß“ 
(vgl. Bourdieu 1983).   
Bourdieu bezeichnet den Menschen als Habitus-Träger. Bourdieu geht von der ungleichen 
Verteilung vieler Ressourcenarten aus: ökonomisches Kapital, soziales Kapital, symboli-
sches Kapital und kulturelles Kapital. Je nach Ausmaß ihres Kapitalbesitzes insgesamt ge-
hören die Menschen der Arbeiterklasse, dem Kleinbürgertum oder der Bourgeoisie an (ver-
tikaler Aspekt). Und je nach Zusammensetzung bzw. Zukunftsaussichten ihres Kapitalbesit-
zes werden sie den Klassenfraktionen der Besitz- oder der Bildungsbourgeoisie sowie dem 
alten, dem neuen oder dem "exekutiven" Kleinbürgertum zugerechnet (horizontaler As-
pekt) (vgl. Hradil 2006, S.5).  
Die in einer Familie verfügbaren Bildungsressourcen spielen nach Bourdieu eine entschei-
dende Rolle für die Zugehörigkeit zu einer bestimmten Klasse. In Anlehnung an die wirt-
schaftswissenschaftliche Terminologie unterscheidet er zwischen drei „Kapitalformen“, die 
in der Summe das Bildungskapital einer Familie ausmachen:  
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(1)  Das ökonomische Kapital (z. B. jede Form von Besitz, Familieneinkommen; materi-
elle Ausstattung der Wohnung) definiert die Rahmenbedingungen der Lebensver-
hältnisse in der Familie.  
(2)  Das soziale Kapital betrifft die Partnerschaftsqualität der Eltern und die sozialen Be-
ziehungen zwischen den Familienangehörigen, zu den Verwandten und Freunden 
sowie zum erweiterten sozialen Netzwerk der Familie. 
(3)  Das kulturelle Kapital (oder Humankapital) bezieht sich auf die Gesamtheit der Bil-
dungsressourcen, die kulturell erworben wurden. Dazu zählen objektiviertes Kultur-
kapital (z. B. Bücher, Lexika, Instrumente oder Maschinen), institutionalisiertes Ka-
pital in Form von Bildungszertifikaten sowie körpergebundenes, inkorporiertes Ka-
pital in Form von dauerhaften Dispositionen wie spezifischen Verhaltensmerkma-
len, Wertorientierungen und Bildung (vgl. Minsel 2007, S. 309 f.).  
Kinder erwerben diesem Konzept zufolge Bildung im Sinne von kulturellem und sozialem 
Kapital nicht nur bzw. nicht unbedingt aus gezielten bildungsbezogenen Interventionen ih-
rer Familien, sondern aus der Routine von Familientraditionen und alltäglichen Familienge-
wohnheiten (Böhnisch 2009). Mit dem Habituskonzept wird deutlich, dass Bildungsinten-
tionen der Eltern nicht als bewusst gesteuerte Input-Output-Beziehungen betrachtet wer-
den dürfen, sondern dass das gesamte familiäre, bildungswirksame Geschehen in seiner 
Komplexität nur zu verstehen ist, „wenn es eingebunden wird in die Dynamik der sich über 
Generationen vollziehenden Habitusentwicklung der Herkunftsfamilie sowie in die daraus 
generierte Logik von bildungswirksamen Interaktionen“ (Büchner 2006, S. 107). Das Bil-
dungsgeschehen in einer Familie, so findet sich an dieser Stelle bestätigt, „erschöpft sich 
nicht in rationalen Planungsprozessen auf individueller Ebene. Systematisch unterschätzt 
wird in diesem Zusammenhang offenbar die Komplexität des bewussten und unbewussten 
Bildungsgeschehens in der Familie, wie sie sich über Generationen hinweg vollzieht“ (Büch-
ner 2006, S. 108).  
Damit „lenkt das Habituskonzept die pädagogische Aufmerksamkeit über den engeren Ent-
scheidungskontext hinaus auf die Bewältigungssettings, die sich in Familienmilieus als be-
ziehungsvolle Gegenseitigkeitsstrukturen entwickelt haben“ (Böhnisch 2009, S. 347). Das 
Habituskonzept bezieht sich auf implizites Bildungsgeschehen, also auf die nicht bewusste 
Inkorporation im Zusammenspiel mit anderen außerfamilialen Einflüssen. Damit wird der 
Bildungseinfluss der Familie wieder in einen familienübergreifenden kulturellen und sozia-
len Kontext gestellt (vgl. Böhnisch 2009, S. 347). Das familiäre Geschehen und die in Familie 
stattfindenden Interaktionen dürfen dem Bourdieuschen Konzept zufolge nicht ohne die 
jeweils eigenen historischen Zusammenhänge gesehen werden. Eingeflochten in das aktu-
elle Handeln sind biographische Erfahrungen der Großeltern, Eltern und Kinder, aber auch 
die Sozialgeschichte und die institutionellen Bildungsangebote, in der und mit denen sie 
groß geworden sind (Ecarius und Serry 2013, S. 60). Gute Beispiele hierfür sind Familien mit 
einem Migrationshintergrund, politische Flüchtlinge sowie Familien mit sozialen Auf- und 
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Abstiegen, denn hier „verfügen die Familien über andere oder zusätzliche kulturelle Erfah-
rungen aus ihrem Herkunftsland und dessen Bildungsstruktur, die in die gegenwärtige In-
teraktion transportiert werden und zu bewältigen sind“ (Ecarius und Serry 2013, S. 61). 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Bildungseinfluss der Familie neben 
sozio-ökonomischen Bedingungen von der Sozialisation und der Habitusformierung in der 
Familie bestimmt wird. Durch die familiäre Zugehörigkeit zu einer bestimmten gesellschaft-
lichen Schicht und Kultur, werden die in dieser Schicht und Kultur geltenden Normen, 
Werte, Denkstile und Handlungsmuster durch das spezifische kulturelle und soziale Leben 
in der Familie gelebt und an die Kinder weitergegeben. Auf diese Weise lernt schon das 
Kleinkind typische Rituale, Werte etc. kennen und bildet sein kulturelles und soziales Ver-
ständnis und seinen Habitus aus. Alle diese Mechanismen der Initiierung von Bildungspro-
zessen bei den Kindern werden durch die Eltern weitestgehend unbewusst ausgelöst.  
Für die Untersuchung lassen sich aus dem bourdieuschen Konzept folgende Aspekte und 
Analysekriterien ableiten:  
 In welcher Form sind in den Äußerungen der Eltern schicht- und kulturspezifische 
Normen, Werte, Denkstile und Handlungsmuster erkennbar, die die Gestaltung des 
bildungswirksamen Alltags in der Familie und ihren Diskurs beeinflussen. 
 Inwieweit schildern die befragten Eltern alltägliche Routinen und Lebensgewohn-
heiten, die bewusst und unbewusst stattfinden und der familiären Zugehörigkeit zu 
einer bestimmten Schicht zugeordnet werden können.   
 Inwieweit können aus der Schilderung von Routinen aus Familientraditionen und 
alltäglichen Familiengewohnheiten habituelle Bildungsgewohnheiten – also Grund-
haltungen mit deutlichen Bezügen zu Bildung – rekonstruiert werden.  
3.3.2 Das Konzept der sozialen Milieus von Familie und ihre Bedeutung 
für die kindliche Entwicklung  
Dem Konzept von Milieustudien liegt besonders häufig die Habitustheorie Pierre Bourdieus 
zu Grunde. Sie besagt im Kern, dass soziale Milieus durch Anpassungsprozesse an die Le-
bensbedingungen sozialer Klassen und Klassenfraktionen zustande kommen (Hradil 2006). 
Ein soziales Milieu besteht aus einer Gruppierung von Individuen, die eine ähnliche Men-
talität aufweisen und in einem ähnlichen sachlichen Umfeld (Stadtviertel, Beruf, Region, 
etc.) leben. In einem Milieu liegen Übereinstimmungen in den Prinzipien der Lebensgestal-
tung und der Gestaltung von Beziehungsformen vor. Besonders häufig wird der Begriff der 
sozialen Milieus dann benutzt, wenn im Zuge von Ungleichheitsdiskussionen auf die Vor- 
und Nachteile und zugleich auf kulturelle Unterschiede zwischen diesen sozialen Gruppie-
rungen, z. B. bei „bildungsfernen Milieus“, aufmerksam gemacht werden soll (vgl. Hradil 
2006, S. 3).  
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Unterschiedliche, empirisch gewonnene Milieutypologien werden verwendet, um Men-
schen mit jeweils charakteristischen Einstellungen und Lebensorientierungen zu beschrei-
ben. Auf die vielen Familienformen bezogen bedeutet dies, dass Elternschaft und Familie 
nach ihren Wertorientierungen, Lebenszielen, Lebensweisen und ihrem zentralen Konsum-
muster voneinander unterschieden und in sogenannten Familienmilieus zusammengefasst 
werden. Ähnlich wie bei der Habitusformierung spielt auch hier „Differenz“ im Sinne der 
Abgrenzung von einem Milieu zum anderen eine Rolle. Ebenso spiegelt sich der Prozess der 
Reproduktion gesellschaftlicher Machtverhältnisse in der Milieustruktur wider. Die Milieu-
struktur liefert damit Anhaltspunkte für die Unterschiedlichkeit des Aufwachsens von Kin-
dern eines Milieus verglichen zu einem anderen und nimmt eine stärker differenzierte Un-
terscheidung vor als die Einteilung in Schichten oder Klassen.  
Die sich in Milieus widerspiegelnden, unterschiedlichen Ressourcen der Eltern wirken sich 
demnach auf die Bildungschancen ihrer Kinder aus. Zunächst schaffen die Ressourcen der 
Eltern, bedingt durch den finanziellen Hintergrund, bereits Ungleichheit zwischen Kindern 
aus ärmeren und reicheren Elternhäusern. Die milieubedingten Unterschiede zeigen sich 
weiter darin, in welchem Stadtteil die Kinder aufwachsen, ob in einem benachteiligten 
Stadtviertel oder in einer besseren Wohngegend. Darüber hinaus zeigen sich die Unter-
schiede in der Ausstattung der Wohnung und des Kinderzimmers einschließlich weiterer 
Ressourcen, die den Kindern zur Verfügung stehen (vgl. Szydlik 2007). Dabei stellt die un-
terschiedliche Lebensqualität von Kindern aus ärmeren gegenüber reicheren Familien auf-
grund der finanziellen Ressourcen ihrer Eltern bereits einen bedeutsamen Nachteil dar; 
dieser ist aber auch häufig die Grundlage für weitere Disparitäten (Szydlik 2007). Exempla-
risch zeige sich dies, so Böhnisch (2009), am Grad der Anerkennung, die Kinder von ihren 
Freunden erfahren. Spiel- und Sportgeräte, ein großer Garten, ein Haustier, Markenklei-
dung, Reisen, Taschengeld und das Vorhandensein sowie die Ausstattung eines eigenen 
Computers spielten hier eine nicht unbedeutende Rolle. Gleichzeitig werden mit den Mili-
eus und den damit verbundenen Ressourcen der Eltern bereits in den ersten Lebensjahren 
entscheidende Weichen für den gesamten Lebenslauf gestellt. Eltern setzen – bewusst o-
der unbewusst – indirekt über die Milieuzugehörigkeit der ersten Freunde ihrer Kinder ei-
nen Rahmen für allgemein akzeptierte und angestrebte Bildungsstandards, die auf ihre Kin-
der unmittelbar einwirken (Szydlik 2007). 
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Abb. 3: Milieustruktur von Familien in Deutschland 2015  
(http://www.sinus-institut.de/sinus-loesungen/sinus-milieus/; 15.11.2015) 
Den empirischen Befunden des Sinus-Instituts zufolge lässt sich die Milieustruktur von Fa-
milien in Deutschland in das Gefüge sozialer Milieus in typische, von Einkommenshöhe, Bil-
dungsgrad und beruflicher Stellung abhängige Unterschicht-, Mittelschicht- und Ober-
schicht-Milieus einteilen (vgl. Abb. 3). Innerhalb dieser drei Schichten (vertikal) sind wiede-
rum mehrere Milieus angesiedelt, die sich horizontal nach ihrem Grad der Traditionsver-
wurzelung bzw. ihrer Modernität unterscheiden (vgl. Ecarius u.a. 2011, S. 81 f.). Die Gren-
zen zwischen den Milieus sind fließend; so können Menschen am Rand eines Milieus, zwi-
schen Milieus oder mehreren Milieus zugleich zugeordnet werden. Dennoch können aus 
diesem ähnlichen Gefüge, diesem „Ähnlich-sein“ innerhalb der Milieus, keine gesellschaft-
lichen Gruppen wie in früheren Zeiten wie z.B. Adel oder Industriearbeiter abgeleitet wer-
den. Der Milieubegriff stellt vielmehr eine „künstliche, analytische Kategorie dar, mit der 
die reale Sozialstruktur der modernen Gesellschaft theoretisch und empirisch erfasst wer-
den kann“ (vgl. Ecarius u. a. 2011, S. 83). Soziale Milieus verändern sich mit der Zeit. Sie 
werden größer oder kleiner, bilden sich neu oder können auch ganz verschwinden. Milieu-
studien werden vor allem für die Erklärung und zur Identifizierung von Verhaltensunter-
schieden zwischen zwei Gruppierungen herangezogen und zur Lösung praktischer Prob-
leme.  
Die Sinus-Milieus (vgl. Abb. 3) sind auf der Basis einer Sozialstrukturanalyse entwickelt wor-
den und orientieren sich an der Lebensweltanalyse in Deutschland. Sie gruppieren Men-
schen, die sich in ihrer Lebensauffassung und Lebensweise ähneln. Die Milieus konstatieren 
sich dabei über drei Hauptdimensionen: Werte (Kognitionen, Einstellungen), Lebensstil 
(Routinen, Gewohnheiten) und soziale Lage (Einkommen, Bildung, Beruf, Alter). Die Abbil-
dung zeigt damit die aktuelle Milieulandschaft und die Position der verschiedenen Milieus 
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in der deutschen Gesellschaft nach sozialer Lage und Grundorientierung. Es sind zehn Mili-
eus, die ein modellhaftes Abbild der sozialen Schichtung und der Wertestruktur der deut-
schen Gesellschaft abbilden. Je höher ein bestimmtes Milieu in dieser Grafik angesiedelt 
ist, desto gehobener sind Bildung, Einkommen und Berufsgruppe; je weiter es sich nach 
rechts erstreckt, desto moderner im soziokulturellen Sinn ist die Grundorientierung des je-
weiligen Milieus.  
Die Milieus zeigen die soziale Lage und die Grundorientierung von Eltern und liefern Erklä-
rungsansätze für unterschiedliche Positionen innerhalb der Gesamtelternschaft. Innerhalb 
dieser Milieustruktur verhalten sich Eltern demnach in ihrem Alltag ähnlich und streben 
ähnliche Werthaltungen und Zielvorstellungen an. Zugleich bieten die Milieus einen Blick 
auf ihre Unterschiede und bieten auch hier Anhaltspunkte für die Entstehung unterschied-
licher familiärer Bildungswelten. Die Ausführungen zeigen, dass die Milieus, ähnlich wie die 
Bourdieu’sche Habitusformierung, unbewusst das elterliche Handeln und den elterlichen 
Diskurs beeinflussen und sich dieser Einfluss in einem bildungsspezifischen Unterschied 
niederschlägt.  
Für die vorliegende Untersuchung ist der Befund insofern bedeutsam, als dass Eltern, die 
einem bestimmten sozialen Milieu zugeordnet werden, ähnlich denken und verhalten und 
sich dadurch von Eltern anderer Milieus in ihrem Denken und Handeln unterscheiden. 
Durch ihre Milieuzugehörigkeit kann viel an Informationen von den Eltern abgeleitet wer-
den, z. B. ihre Wünsche, ihre Vorstellungen von Familie, ihre Motive und Ziele. Aufgrund 
der zugeschriebenen Werthaltungen und Zielsetzungen des betreffenden Milieus kann das 
Verhalten der Eltern dieses Milieus ein gutes Stück weit erklärt und vorausgesagt werden. 
Jedoch beziehen die Milieus die Gesamtelternschaft von Kindern bis zum Alter von 18 Jah-
ren ein, so dass es für pädagogische Fachkräfte schwierig ist, konkrete Handlungsstrategien 
für spezifische Altersgruppen daraus abzuleiten.  
In modernen Dienstleistungsgesellschaften wie Deutschland identifizieren sich die Men-
schen demnach über ihre Werthaltungen und damit durch ihre Milieuzugehörigkeit sowie 
dem damit verbundenen Lebensstil. Dabei wollen die Menschen verstärkt unter Gleichge-
sinnten leben. Dies führt dazu, dass die Menschen eines sozialen Milieus auch räumlich 
näher zusammenrücken bzw. die unterschiedlichen sozialen Milieus in den Städten be-
merkbar auseinanderrücken. Dies wird in einzelnen Stadtvierteln deutlich erkennbar und 
eine soziale Durchmischung erscheint immer schwieriger (vgl. Hradil 2006; Müller 2013).  
Für die Untersuchung lassen sich hieraus folgende Analysekriterien ableiten:  
 Inwieweit lassen sich aus den Schilderungen der Eltern milieutypische Werte und 
Lebensstile erkennen.   
 Welche Wirkung können milieutypische Werte und Lebensstile auf die Bildung der 
Kinder haben bzw. welche Zusammenhänge zeigen sich.  
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3.3.3 Elterliche Funktionen von Erziehung und ihre Effekte für die kindli-
che Sozialisation und Entwicklung  
Mit dem Konzept der Habitusfomierung der Familie und dem Konzept der sozialen Milieus 
ist die vorrangig unbewusste Einwirkung der Familie auf die kindliche Entwicklung aufge-
zeigt und ihre Wirkungsweise erklärt worden. Im Folgenden geht das Kapitel auf die vor-
rangig beabsichtigte und gezielte elterliche Einflussnahme ein mit dem Ziel, relevante Be-
funde für die vorliegende Untersuchung zu gewinnen.  
Die Gestaltung einer entwicklungsförderlichen Beziehung zu dem eigenen Kind und zum 
sozialen Umfeld gehört zu den elterlichen Aufgaben und zugleich wohl auch besonderen 
Herausforderungen von Eltern im familiären Kontext.  
 
Abb. 4: Elterliche Funktionen und ihre Effekt auf die kindliche Sozialisation und Entwicklung 
(nach Parke & Buriel (1997), zit. nach Schneewind 2008) 
Nach Schneewind (2008) können Eltern in dieser Wahrnehmung ihrer elterlichen Aufgaben 
hierbei in drei unterschiedlichen Funktionen für die Entwicklung ihrer Kinder aktiv werden 
(vgl. Abb. 4):  
(1) In ihrer Funktion als Interaktions- und Beziehungspartner,  
(2) in ihrer Funktion als Erzieher und Bildungsförderer und  
(3) in der Funktion als Arrangeure von kindlichen Entwicklungsgelegenheiten.  
Die erste Funktion „Eltern als Interaktionspartner“ bezieht sich auf die Aufgabe der Eltern, 
den Kindern neben der Versorgung ihrer physischen Bedürfnisse nach Pflege und Essen 
auch die psychisch elementaren Bedürfnisse nach Nähe, Geborgenheit und Wärme zufrie-
denzustellen. Diese elterliche Aufgabe ist in Kapitel 2.2unter dem Zusammenhang von Bin-
dung und Bildung und der responsiven Haltung der Eltern für eine gelingende Entwicklung 
der Kinder sehr ausführlich erläutert worden und wird daher an dieser Stelle nur im Inte-
resse einer vollständigen Auflistung der elterlichen Funktionen aufgeführt, aber im Hinblick 
auf ihren bindungs- und bildungstheoretischen Einfluss nicht noch einmal näher beleuch-
tet. Die konkrete Ausgestaltung dieser Funktion des Interaktionspartners des Kindes hängt 
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sehr von der gesamten Familienbeziehung ab, inwieweit enge Bindungen zugelassen und 
ausgestaltet werden und auf welche Weise und in welcher Intensität Kommunikation und 
Gemeinsamkeiten stattfinden. In diesem Prozess erfährt das Kind das Erleben von Gemein-
samkeit oder Differenz (vgl. Schneewind 2009; Fuhrer 2005). Verweigert sich bspw. ein Fa-
milienmitglied der Kommunikation und Interaktion, entsteht zwangsläufig ein negatives, 
einseitiges Beziehungsmuster, in dem Konflikte, Streit oder sogar Gewalt wahrscheinlicher 
sind als in kommunikativen Beziehungen, in denen immer wieder Gemeinsamkeiten sowie 
Differenzen ausgehandelt und ausbalanciert werden (Fuhrer 2005, S. 219). Für die Qualität 
dieser Ausgestaltung der Eltern-Kind-Beziehung werden verschiedene subjektive und ob-
jektive Merkmale angeführt (vgl. Fuhrer 2005, S. 219):  
 Die Partizipation von Kindern an Entscheidungen in der Familie, 
 das Gewähren von Autonomie, 
 das Vertrauen von Kindern in ihre Eltern (z. B. inwieweit sie Trost finden), 
 Art und Häufigkeit von Interaktionen (z. B. gemeinsame Tätigkeiten, Konflikte) oder  
 die gegenseitige subjektive Bewertung der Beziehungsqualität.  
Obgleich Fuhrer (2005, S. 219) kritisch anmerkt, dass diese Merkmale ohne eine theoreti-
sche Einbettung relativ beliebig erscheinen, verhelfen sie zu einer ersten Orientierung für 
die mögliche Spannbreite der elterlichen Handlungsoptionen in ihrer Funktion als Interak-
tionspartner.  
Die zweite Funktion „Eltern als Erzieher“ bezieht sich auf die elterliche Aufgabe als Erzieher 
und Bildungsförderer der Kinder. Schneewind bezieht sich hier auf die Erziehungsstilfor-
schung, auf die später (Kapitel 3.3.4) noch eingegangen wird. Diese Untersuchungen zei-
gen, dass elterlichen Erziehungskompetenzen für die sozio-emotionale und kognitive Ent-
wicklung von Kindern große Bedeutung zukommt. „Unterschiedliche Erziehungsstile spie-
geln jeweils eine prototypische Haltung wider, die im alltäglichen Umgang mit Kindern ei-
ner Umsetzung in konkretes Verhalten bedarf“ (Schneewind 2008, S. 262). Nach Schnee-
wind zeigen sich die Elternkompetenzen in Form von Selbstorganisationsdispositionen, die 
sich als anschlussfähig an die kindlichen Selbstorganisationsprozesse erweisen müssen. Die 
Rolle der Eltern erfordert hier ein komplexes Zusammenspiel selbst- und kindbezogener 
Kompetenzen sowie kontext- und handlungsbezogener Kompetenzen der Eltern. Für die 
Rolle des Bildungsförderers ist eine „spezifische Form der Kompetenz und Autonomie för-
dernde Unterstützung durch die Eltern besonders hilfreich“ (Schneewind 2008, S. 262). 
Hierbei leisten die Eltern Strukturierungshilfen, indem sie größere Phänomene in über-
schaubare Einheiten zerlegen und gliedern und Lösungsanregungen geben, die das Kind 
selbst aufgreift und weiterführt. Das Ausmaß elterlicher Unterstützung passt sich dem 
Kompetenzniveau des Kindes an und liefert damit eine Plattform für eigenständiges Lernen 
der Kinder (vgl. Schneewind 2008, S. 262 ff.). Im Hinblick auf die Förderung motivationaler 
Bildungsvoraussetzungen kommt der Autonomieunterstützung eine besondere Rolle zu, 
weil sie dazu beiträgt, dass Ziele, die von außen an das Kind herangetragen werden, in das 
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Selbst integriert werden“ (Minsel 2007, S. 310). Für die weitere Lernmotivation stellt dies 
eine wesentliche Voraussetzung dar.  
Während die erste Funktion als Interaktionspartner im Umgang mit dem Kind nicht immer 
absichtlich ein bestimmtes Verhalten verfolgt, ist dies in der Funktion als Erzieher anders. 
In dieser Funktion „setzen Eltern ganz bewusst bestimmte instrumentelle Handlungen ein, 
von denen sie mehr oder weniger überzeugt sind, dass sie im Hinblick auf ihre erzieheri-
schen Absichten zielführend sind“ (Fuhrer 2005, S. 221). Diese elterlichen Absichten kön-
nen sein:  
 Dass Kinder gebeten werden, bestimmtes Verhalten zu zeigen oder aber zu unter-
lassen (z.B. Tischmanieren, Ordnung im Kinderzimmer, etc.).  
 Die Ausbildung erwünschter bzw. die Vermeidung unerwünschter Fähigkeiten und 
Eigenschaften (z.B. die Kultivierung von Intelligenz, Eigenverantwortlichkeit und 
Kreativität oder das Nicht-Zulassen von Arroganz und sozialer Gleichgültigkeit).  
 Die Verinnerlichung bestimmter Normen und Werte (z.B. die Orientierung an de-
mokratischen Regeln des Miteinander-Umgehens oder die Befolgung von morali-
schen Prinzipien wie Toleranz und Nächstenliebe) (vgl. Fuhrer 2005, S. 220 f.). 
Für diese elterlichen Absichten bieten sich den Eltern eine Vielfalt an Methoden an, ihre 
Ziele zu erreichen. So ist das Initiieren bestimmter Handlungen in Form von Zeigen, Anre-
gen, Vormachen oder auch Überzeugen oder Überreden eine Möglichkeit, Einfluss zu neh-
men. Eine weitere Möglichkeit bietet sich über gemeinsame Aktivitäten, die diese Prozesse 
begleiten z. B. in Form von Unterstützen, Mitmachen, Erklären, In-Gang-Halten, Beraten 
oder Betreuen. Schließlich können durch elterliche Verhaltensweisen wie Loben, Wert-
schätzen, Kommentieren, Belohnen oder auch durch Stolz-zeigen die Kinder in ihrem Ver-
halten beeinflusst werden, aber auch durch deren negative Komponente wie Ermahnen 
und Strafen (vgl. Fuhrer 2005, S. 223).  
Die dritte Funktion von Eltern als Arrangeure kindlicher Entwicklungsgelegenheiten bezieht 
sich auf den indirekten Einfluss, den Eltern auf ihre Kinder nehmen können. Eltern können 
mehr oder weniger subtil auch Einfluss auf die Wahl von Freunden nehmen und damit auf 
die Gestaltung von Gleichaltrigenbeziehungen ihrer Kinder, wobei auch das eigene soziale 
Netzwerk der Eltern eine wichtige Rolle spielt (Schneewind 2008, S. 264). Damit üben Eltern 
Einfluss auf außerfamiliale Lernumwelten aus und gestalten sie. Als Arrangeure kindlicher 
Entwicklungsgelegenheiten durch die Wahl von Betreuungsarrangements und Schulen so-
wie durch gezielte Auswahl der kindlichen Kontakte, wird den Kindern eine spezifische 
„Ökologie der Entwicklungsförderung“ ermöglicht. Es zeigt sich ein deutlicher Zusammen-
hang von Anregungen, die Kinder innerhalb und außerhalb der Familie erfahren und beide 
scheinen in der Hand der Eltern zu liegen. Eckhardt und Riedel (2012) zeigen, dass Eltern, 
deren Alltagsaktivitäten in der Familie einen starken Bildungsbezug aufweisen, auch häufi-
ger organisierte Freizeitangebote für ihre Kinder in Anspruch nehmen, als dies Familien tun, 
die vergleichsweise seltener bildungsorientierten Aktivitäten nachgehen.  
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Neben der Wahl von Freunden und dem Arrangieren außerfamilialer Lernumwelten neh-
men die Eltern auch indirekt über das Arrangieren von Erfahrungs- und Entwicklungsange-
boten, die das Kind eigenständig nutzen kann, Einfluss. Das Gelingen dieses Arrangements 
hängt dann von der pädagogischen Kompetenz der Eltern ab. Zugleich geht es auch darum, 
das Kind vor potenziell schädlichen und entwicklungsgefährdenden Einflüssen zu schützen. 
Hierin zeigt sich eine wichtige Schutzfunktion gegenüber Störungen und verschiedenen Ge-
fährdungen. Schließlich können Eltern auch über das Vermeiden oder Entschärfen von ne-
gativen Voraussetzungen des Aufwachsens als Arrangeure kindlicher Entwicklungsgelegen-
heiten Einfluss nehmen. Damit ist z. B. der Einfluss einer konflikthaften Paarbeziehung der 
Eltern gemeint, die auf die kindliche Entwicklung nicht unerheblich belastend wirkt.  
3.3.4 Elterliche Erziehungsstile als Einflussmerkmal für die kindliche 
Entwicklung 
Als relevante Determinante der Bildung von Kindern wird immer wieder der elterliche Er-
ziehungsstil angeführt, der sich, auf grundlegenden Einstellungen basierend, relativ stabil 
in elterlichen Erziehungspraktiken gegenüber dem Kind zeigt (vgl. Gloger-Tippelt 2009). Die 
Erkenntnis, dass die Art der Erziehung die kindliche Entwicklung beeinflusst, kann inzwi-
schen gewissermaßen als Allgemeinwissen der heutigen Elternschaft angesehen werden. 
Neben der jeweiligen Erziehungsmethode wirkt auch die Persönlichkeit des Erziehenden 
auf die kindliche Entwicklung ein (vgl. Petzold 2006). So wird Petzold (2006) zufolge eine 
distanzierte Elternpersönlichkeit bei einem Kind eher soziale Zurückgezogenheit fördern; 
narzisstische Eltern werden bei ihren Kindern dagegen selbstbezogene Einstellungsmuster 
verstärken.  
Die Erziehungsstilforschung hat ihren Ursprung in den 1930er Jahren und konzentrierte sich 
zu Anfang auf Gruppenleiter und eben nicht auf Eltern. Es konnten hierbei drei Führungs-
stile analysiert werden: autoritärer Führungsstil, demokratischer Führungsstil und Laissez-
fairer Führungsstil (vgl. Barth 2010; Fuhrer 2005). Erwartungsgemäß zeigten die drei Füh-
rungsstile unterschiedliche Auswirkungen auf die Teamgestaltung der Akteure untereinan-
der. Feindselig-aggressive Handlungen unter den Akteuren traten in den demokratisch ge-
führten Gruppen seltener auf als in den Laissez-faire-Gruppen. Bei den autoritär geführten 
Gruppen waren die Aggressionen auch höher als in den demokratisch geführten Gruppen, 
zuweilen traten hier aber auch Hemmungen auf, die sofort nachließen, wenn der Gruppen-
leiter den Raum verließ. Das Maß an Kontrolle durch die Gruppenleiter übte jedoch den 
größten Einfluss auf das Verhalten der Akteure untereinander aus.  
Diese klassische Studie wurde später adaptiert und u. a. auch bei Lehrern und Eltern einge-
setzt. Dabei rückten diese Studien von den Führungsstil-Konzepten ab und betrachteten 
stärker die Dimensionen des Erziehungsstils, die jeweils unabhängig voneinander analysiert 
wurden.  
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In Deutschland waren es in den 1960er und 70er Jahren Reinhard und Annemarie Tausch, 
die vorrangig Forschungen zum Erziehungsstil durchführten und hierbei Erziehungsstildi-
mensionen entwickelten und operationalisierten (vgl. Tausch und Tausch 1998). Sie grenz-
ten auf der Basis von Beobachtungen das Verhalten von Erzieherinnen auf eine Vielzahl von 
Merkmalen ein und fassten sie zu Dimensionen zusammen, mit deren Hilfe man Stärke und 
Richtung des Erzieherinnenverhaltens angeben kann. Auf diese Weise gelangten sie zu zwei 
Hauptdimensionen erzieherischen Verhaltens:  
 Emotionale Dimension: Wertschätzung – Geringschätzung 
 Lenkungsdimension: Hohe Lenkung – geringe Lenkung 
Tausch und Tausch fassten diese Dimensionen in einem Koordinatenkreuz zusammen, in 
das die Erziehungsstile eingeordnet werden konnten (vgl. Abb. 5).   
 
Abb. 5: Das Konzept der Erziehungsdimensionen nach Tausch und Tausch  
Das Koordinatenkreuz zeigt die drei Erziehungsstile mit ihrem Grad an Wertschätzung und 
ihrem Grad an Lenkung auf. Neben den drei aufgeführten Erziehungsstilen können weitere 
Erziehungsgrundhaltungen (vernachlässigend, verwöhnend, überbehütend) eingeordnet 
werden. Auch das individuelle Erziehungsverhalten ist in dem Koordinatensystem veran-
kerbar.  
Tausch und Tausch zufolge ist demnach jedes Erziehungshandeln durch Gefühle (= emoti-
onale Dimension) und durch Einflussnahme (= Lenkungsdimension) gekennzeichnet. Mit 
Hilfe der Dimensionen kann man die Stärke sowie die Richtung des erzieherischen Verhal-
tens angeben. In das Koordinatensystem der Erziehungsdimensionen können die verschie-
denen Erziehungsstile eingeordnet und ihr jeweiliger Grad an Gefühl und Einflussnahme 
aufgezeigt werden. So ist für den autoritären Erziehungsstil ein hohes Maß an Lenkung und 
Geringschätzung kennzeichnend. Ein mittleres Maß an Lenkung verbunden mit Wertschät-
zung weist auf den demokratischen, sozial-integrativen Erziehungsstil hin. Der laissez-faire 
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Erziehungsstil kommt ohne Lenkung aus und weist wenig Wertschätzung auf. Eine profes-
sionelle fachpädagogische Erziehung ist nach Barth (2010) als dialogische Erziehung ge-
kennzeichnet durch ein authentisches Erzieherinnenverhalten, das den Zu-Erziehenden 
ernst nimmt, ihn wertschätzt und fördernd und nicht-dirigierend seine Selbstbildung be-
gleitet (Barth 2010, S. 276 ff.).  
Ähnlich den Untersuchungen von Tausch in Deutschland führte in den 1960er Jahren in den 
USA Baumrind (1966, zit. nach Fuhrer 2007, S. 132) umfangreiche Längsschnittuntersu-
chungen zu den Zusammenhängen zwischen den Verhaltensmustern von Eltern und Kin-
dern durch. Das Elternverhalten wurde nach vier Aspekten bewertet: Kontrolle, Anforde-
rungen an die Reife, Klarheit der Eltern-Kind-Kommunikation sowie Zuwendung.  
 Kontrolle: Hierunter wurden die elterlichen Bemühungen verstanden, dass kindliche 
Handeln zu beeinflussen, ungewünschtes Handeln zu modifizieren und die Interna-
lisierung elterlicher Standards zu fördern.  
 Anforderungen an die Reife: Vom Kind wird ein hohes intellektuelles, soziales oder 
emotionales Leistungsniveau erwartet.  
 Klarheit der Eltern-Kind-Kommunikation: Die Eltern gehen in der Erziehung argu-
mentativ vor und berücksichtigen in kooperativer und partnerschaftlicher Weise die 
Meinungen und Gefühle des Kindes.  
 Zuwendung: Hierunter fallen elterliche Verhaltensweisen wie Wärme (Liebe, Für-
sorge, Mitgefühl) und Anteilnahme (Lob, Freude) über die Leistungen des Kindes 
(vgl. Fuhrer 2005, S. 225 ff.).  
In den Untersuchungen von Baumrind hatten Eltern von reifen und kompetenten Kindern 
in allen vier Dimensionen hohe Werte. Im Vergleich waren sie warmherziger, liebevoller, 
unterstützender, gewissenhafter und fühlten sich stärker ihrer Elternrolle verantwortlich. 
Der Umgang und die Kommunikation mit dem Kind waren klar und sie führten offene Ge-
spräche mit dem Kind über ihre Entscheidungen. Das Kind als Persönlichkeit war ihnen 
ebenso vertraut, sie kannten die Perspektiven, Interessen und Wünsche ihrer Kinder. Die 
Kontrolle war geprägt von einer konsequenten Steuerung der Aktivitäten, in denen ein rei-
fes Verhalten und Unterstützung im Haushalt gefordert und zugleich die Unabhängigkeit 
und die eigene Meinung der Kinder respektiert wurden, ohne dabei nachgiebig zu werden. 
Sämtliche Aktivitäten und Standpunkte wurden begründet. Dieser Erziehungsstil wurde 
später als autoritativer Erziehungsstil bezeichnet.  
Bei Eltern von mäßig selbstbewussten und zurückgezogenen Kindern war die Ausübung der 
Machtposition stärker gegeben sowie das Durchsetzen von Disziplin mit Zwang. Die Eltern 
zeigten gegenüber ihren Kindern weniger Wärme, Unterstützung, Liebe und Mitgefühl. Ent-
scheidungen wurden mitgeteilt, aber weitaus weniger erklärt. Dieser, von Kontrolle und 
Macht geprägter, Erziehungsstil wurde als autoritärer Erziehungsstil bezeichnet.  
Die Eltern der am wenigsten reifen Kinder waren warmherzig, permissiv und übten kaum 
Kontrolle aus. Sie gingen nachlässig mit Strafen und Belohnungen um und zeigten weder 
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Macht noch Kontrolle und überließen die Kinder weitestgehend sich selbst. Sie stellten ge-
ringe Anforderungen an reifes Verhalten und zeigten wenig Interesse, Wärme, Unterstüt-
zung und Mitgefühl. Dieser Erziehungsstil wurde als permissiver Erziehungsstil bezeichnet.  
 
Abb. 6: Zweidimensionale Klassifizierung von Erziehungsstilen nach Baumrind 
In weiteren Untersuchungen zum Erziehungsstil von Eltern und dessen Auswirkungen auf 
die kindliche Entwicklung zeigte Baumrind dabei immer wieder, dass Kinder autoritativer 
Eltern nachweislich und signifikant kompetenter waren als Kinder autoritärer Eltern. Töch-
ter waren unabhängiger, zielgerichteter, dominanter und leistungsorientierter; die Söhne 
sozial verantwortlicher, freundlicher und kooperativer. Schließlich konnte das erzieheri-
sche Verhalten auf zwei Dimensionen konkretisiert werden, die das elterliche Verhalten 
bestimmen (vgl. Abb. 6): hoch und niedrig ausgeprägte Anforderungen /Kontrolle (Forde-
rung) und hoch und niedrig ausgeprägte emotionale Akzeptanz/Unterstützung (emotionale 
Unterstützung). Aus diesen Kombinationen wurden vier Erziehungsstile abgeleitet: der au-
toritative Erziehungsstil mit hoher Akzeptanz und eindeutigen, altersangemessenen Anfor-
derungen und hoher Kontrolle des Kindes; der autoritäre Stil, der ebenfalls durch hohe For-
derungen an das Kind gekennzeichnet ist, aber wenig Akzeptanz enthält; der permissive 
Stil, der hoch akzeptierend, aber wenig fordernd ist und der vernachlässigende Stil mit ge-
ringen Ausprägungen auf beiden Dimensionen.  
Für die Untersuchung relevant sind die Befunde, dass bereits in den ersten drei Lebensjah-
ren die erzieherische Beziehungsgestaltung von den Eltern zu ihren Kindern die kindliche 
Entwicklung beeinflusst. Der Erziehungsstil beeinflusst das Selbstbewusstsein der Kinder, 
die damit in Beziehung stehende Explorationsfreude der Kinder sowie ihre Neugier.  
Für diese Untersuchung lassen sich aus den genannten Befunden folgende Aspekte als be-
deutsam hervorheben:  
 Welcher Erziehungsstil und damit verknüpft welche Grundhaltung lassen sich aus 
den Schilderungen der Eltern rekonstruieren. 
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 Inwieweit lassen sich aus den Schilderungen der Eltern eine emotionale Dimension 
und eine Lenkungsdimension im elterlichen Verhalten rekonstruieren.  
 Inwieweit äußern sich die Eltern zu den vier Aspekten des elterlichen Verhaltens: 
Kontrolle, Anforderungen an die Reife, Klarheit der Eltern-Kind-Kommunikation so-
wie Zuwendung.  
3.4 Zusammenfassung  
Die in diesem Kapitel dargestellten Befunde zur Bedeutung von Familie als Bildungsort er-
weisen sich als relevant für die Arbeit und führen zu nachfolgenden Analysekriterien. In der 
Forschungsarbeit geht es darum, Bildungsaspekte in alltäglichen Handlungen in der Familie 
herauszuarbeiten und die stattfindenden Prozesse zu rekonstruieren. Ziel dieser Rekon-
struktionen ist es, das Charakteristische des Bildungsortes Familie aufzuzeigen und die Bil-
dungsbedeutsamkeit des Alltags in den unterschiedlichen Familien zu beleuchten, die in 
ihrer permanenten, aber meist unbewussten, Einwirkung durch das unhinterfragte Alltäg-
liche stattfindet.  
Als Grundlage für die Untersuchung sind folgende Aspekte bedeutsam:  
 Familie und Elternschaft sind heute mit vielen Optionen und Entscheidungen sowie 
unregelmäßigen Lebensbedingungen verknüpft. Aus diesen „multioptionalen“ Be-
dingungen eröffnen sich den Eltern vielfältige Möglichkeiten zur Selbstbestimmung 
und -verwirklichung in der Gestaltung des Elterndaseins, des Familienlebens und 
der Eltern-Kind-Beziehung. Andererseits steigen die Risiken, diese Entscheidungen 
treffen zu können und zu müssen, jedoch diese Entscheidungen oftmals nicht wie-
der revidieren zu können. Zugleich fehlt es an Orientierungsmustern für die vielen 
Optionen, Entscheidungen müssen oftmals vor dem Hintergrund schwer einschätz-
barer, zukünftiger Entwicklungen getroffen werden.  
 Daneben stellt sich den Eltern heute das Problem der „Verhandlungsfamilie“: Eltern 
sind darauf angewiesen, dass sie als Lebenspartner ihre vielen Optionen der Gestal-
tung von Familie, Elternschaft und Beruf miteinander absprechen und gegenseitig 
„verhandeln“ und beide ihre Vorstellungen verwirklichen können. Im Ergebnis fin-
den sich viele unterschiedliche Formen von Elternschaft und Familie, die Ausdruck 
unterschiedlicher Werte, sozialer und kultureller Einflüsse und Weltanschauungen 
darstellen.  
 Elternschaft ist gekennzeichnet von einem hohen Tribut an Einsatzbereitschaft, zeit-
lichem Engagement sowie globalisiertem, rationalem Denken. Die Anforderungen 
an Elternschaft sind gestiegen: Eltern befinden sich häufig in einem Spagat zwischen 
überholten Modellen und neuen Modellen von Erziehung und Familiengestaltung. 
Sie sind verunsichert und fürchten daher auch, falsch zu handeln oder zu erziehen.  
 Es gibt für Eltern nicht mehr das einheitliche, universell definierte, verbindliche Leit-
bild in der Erziehung. Stattdessen zeichnet sich übergreifend ein Leitbild „guter El-
ternschaft“ ab, das von einer hohen Erziehungs- und Bildungskompetenz geprägt ist. 
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Im Kontext der Forschungsfrage zeigt sich, dass der Alltag von Eltern und Familie von An-
fang an sehr vielfältig und individuell gestaltet ist. Diesen Alltag gilt es in seiner bildungs-
wirksamen Spannbreite aufzuzeigen. Zugleich wird deutlich, dass sich der Familienalltag als 
sehr herausfordernd zeigen kann, denn die gesellschaftlichen und privaten Anforderungen 
an Elternschaft sind durch die vielen Optionsmöglichkeiten gestiegen. Die Diskussion und 
Haltung der Eltern zu diesem Anforderungsspektrum ist zu untersuchen, um hier die sub-
jektive Sicht von Eltern auf Bildung zeigen zu können.  
Es ist von einer enormen Bildungsrelevanz des Familienalltages und der sozio-kulturell spe-
zifischen Lebensgewohnheit auszugehen. Es zeigen sich deutliche soziale Disparitäten, die 
enorme Unterschiede für den Bildungsort Familie hervorbringen und oftmals von Genera-
tion zu Generation weitergereicht werden und schwer zu überwinden sind. Durch die un-
terschiedlichen sozialen und bildungsbezogenen Hintergründe der Eltern stoßen die Kinder 
auf unterschiedliche „Bildungsszenarien“ in Form des häuslichen Anregungsgrades, die sich 
zu unterschiedlichen Chancen für die Kinder in ihren Bildungsbiographien auswirken. Über 
das (Nicht-)Vorhandensein finanzieller Ressourcen hinaus führen dann bildungsbezogene 
Interaktionen der Eltern, die Routine von Familientraditionen sowie alltägliche familiäre 
Gewohnheiten die weiteren, mitunter auch folgenreicheren, Ungleichheiten für Kinder. 
Der Bourdieu‘sche Begriff der „Habitusformierung“ bietet hierfür erste Erklärungen. Dem-
nach ist die Familie in besonderer Weise am Aufbau und der Stabilisierung von schichtspe-
zifischen Wertorientierungen und Einstellungen beteiligt, die auf indirekte Weise einen Ein-
fluss auf den zukünftigen Bildungserfolg der Kinder ausüben. D. h., Kinder erwerben Bil-
dung nicht nur durch bildungsbezogene Interventionen in ihren Familien, sondern auch aus 
der Routine von Familiengewohnheiten und -traditionen, also aus den alltäglichen Selbst-
verständlichkeiten, die sich gewissermaßen beiläufig, d. h. ohne bewusste Reflexion voll-
ziehen (vgl. Minsel 2007).  
Neben informellen oder indirekten Effekten der Familie auf die Bildungskarriere und den 
Bildungserfolg der Kinder nehmen Eltern auch in der elterlichen Beziehungsgestaltung zum 
Kind und in ihrem Erziehungsstil Einfluss. Dabei geht es um die Grundhaltung gegenüber 
der kindlichen Persönlichkeit, der sich als bildungswirksam erweist. Für die vorliegende Un-
tersuchung ist demnach auch die elterliche zugrunde liegende Grundhaltung dem eigenen 
Kind gegenüber in Bezug auf Bildung zu untersuchen und deren Einfluss auf die Bildung von 
Kindern herauszuarbeiten.  
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4 Fazit der theoretischen Befunde und Ausblick auf die 
vorliegende Untersuchung 
Die für die Interaktion zwischen Eltern und Kind bedeutsamen bindungs- und entwicklungs-
theoretischen Themenfelder, ihre Grundlagen und empirischen Befunde, im weiteren 
Sinne die „entwicklungspsychologische Seite von Bildung“, werden im theoretischen Teil 
(Teil I) dieser Arbeit erörtert (Kapitel 2). Im daran anschließenden Kapitel wird die „soziale 
Seite von Bildung“ in ihren relevanten Befunden für die vorliegende Forschungsarbeit dar-
gestellt sowie der Einfluss des sozialen und kulturellen Kontextes von Familie, der Habitus-
formierung sowie der Milieuzugehörigkeit diskutiert, der innerhalb der familiären Gewohn-
heiten, Rituale und Werte auf die Bildung von Kindern einwirkt (Kapitel 3). Das nun fol-
gende Kapitel dient dem Resümee und der Bilanzierung dieser Befunde zur Nutzung für den 
Untersuchungsprozess. In Orientierung an dem genannten Ziel, relevante empirische Be-
funde zu diskutieren und auf die Untersuchung zu transferieren bzw. daraus die Fragestel-
lung abzuleiten, wird zusammenfassend herausgearbeitet, welche Befunde in den Berei-
chen vorliegen, wo Lücken bestehen, d. h. sich entsprechender Forschungsbedarf zeigt. Um 
die Forschungserfordernisse einlösen zu können, werden basierend auf den Folgerungen 
der jeweiligen Theorien, die Fragestellungen der vorliegenden Untersuchung generiert.  
4.1 Fazit 1: 
Entwicklungspsychologische Bildungsleistungen von Eltern mit 
Kindern im Alter von unter drei Jahren als Forschungsdesiderat  
Den theoretischen Forschungsrahmen zum Kontext der frühkindlichen Bildung in der Fami-
lie stellen die Bindungstheorie, das Sensitivitätskonzept und das Konzept der responsiven 
Haltung gegenüber den Signalen des Kindes dar, ebenso das Konzept der Zone der nächsten 
Entwicklung und die didaktischen Konzepte für frühkindliche Bildungsprozesse. Dazu zäh-
len die „gemeinsame Aufmerksamkeit“ und der Ansatz des „sustained-shared thinking“. 
Anhand der vorliegenden Befunde werden Lücken aufgezeigt, Folgerungen für die vorlie-
gende Untersuchung gezogen und Aspekte für die Fragestellung zusammengetragen.  
Die Bindung zwischen Eltern und Kind als Voraussetzung für Bildungspro-
zesse  
In Kapitel 2.2.1 zeigt die Bindungstheorie nach Bowlby und Ainsworth die Bedeutsamkeit 
der Bindung für Bildungsprozesse auf. Die Qualität der Bindung des Kindes zu seinen Eltern 
und das Ausmaß, mit welchem das Kind durch seine Explorationsbedürfnisse die Welt er-
kundet, hängen sichtbar zusammen. Ein Kind, welches eine unsichere Bindung zu seinen 
Eltern hat, zeigt ein eingeschränktes Explorationsbedürfnis. Damit ist dieses Kind in seinen 
Möglichkeiten begrenzt, mit seiner Umwelt in Beziehung zu treten und sich mit ihr ausei-
nanderzusetzen. Gegenüber einem Kind mit einer sicheren Bindung zu seinen Eltern ist die-
ses Kind benachteiligt, da es sich kein zutreffendes Bild von seiner Welt machen, d. h., sich 
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nicht ausreichend bilden kann. Durch die unterschiedliche Qualität der Bindung zwischen 
Eltern und Kind entstehen so die ersten familiär bedingten Bildungsungleichheiten.  
Die ersten Lebensjahre eines Kindes in der Familie unter dem Blickwinkel der Beziehungs-
bemühungen seitens der Eltern mit dem Fokus der Initiierung von Bildungsprozessen zu 
untersuchen, bietet ein bildungsbezogenes Forschungsfeld. Basierend auf diesen Überle-
gungen ergibt sich die erste Folgerung für die Konzeption der vorliegenden Untersuchung. 
Als spezifischer Untersuchungsgegenstand wird die subjektive Sichtweise von Eltern ge-
wählt, weil die Bemühungen um die Bildung des Kindes in der Sichtweise der Eltern ihren 
Ursprung finden. Ziel ist es, die Gestaltungsweisen und Gestaltungsziele der Beziehung der 
Eltern zu ihrem Kind zu untersuchen im Hinblick auf die Frage, inwieweit sich die befragten 
Eltern als Bindungsperson verstehen und damit im Sinne des Konzeptes der Bindungs-Ex-
plorations-Balance die Bedingungen für das Kind schaffen, bildungswirksam sein Umfeld zu 
erkunden. Darüber hinaus stellt sich die Frage, wie Eltern die Gestaltung ihrer Beziehung 
zum Kind im Sinne einer sicheren Bindungsqualität beschreiben und welche (Bildungs-)Be-
deutsamkeit die Eltern der Beziehungsgestaltung zu ihrem Kind dabei einräumen.  
Büchner (2006, S. 13) merkt zum Forschungsfeld Bildungsort Familie an, dass die Bildungs-
bedeutsamkeit der Familie bislang nur wenig erforscht ist. Insbesondere die individuellen 
und kollektiven Bildungsleistungen, die im Rahmen der kulturellen Alltagspraxis in Familien 
erbracht würden, seien bislang noch weitgehend unerforscht. Diese Forschungslücke trifft 
vor allem auf die ersten Jahre eines Kindes zu, in denen den frühen Bildungsleistungen der 
Eltern bislang wenig Beachtung geschenkt wurde. Daher ist auch das Verhältnis von Bin-
dung und Bildung, wie es sich in der familiären Alltagsgestaltung zeigt, bislang noch ein 
Forschungsdesiderat. In der vorliegenden Untersuchung wird der Frage nachgegangen, 
welches bildungswirksame Handeln sich in der elterlichen Gestaltung des Familienalltags 
zeigt und wie die Eltern die Gestaltung ihrer Beziehung zu ihrem Kind darstellen und worin 
sie die Bedeutsamkeit der Beziehungsgestaltung sehen.   
Elterliche Sensitivität und Responsivität für die Signale des Kindes als Ein-
flussmerkmale auf die kindlichen Bildungsprozesse (Explorationsbedürf-
nisse)  
In Kapitel 2.2.2 und 2.2.3 werden das Sensitivitätskonzept von Ainsworth und das Konzept 
der elterlichen responsiven Haltung der Eltern von Grossmann und Grossmann (2006) auf-
gezeigt. Dabei zeigen die Befunde, dass sensitive bzw. feinfühlige Mütter in der Regel 
feinste Signale und Bedürfnisse ihres sehr jungen Kindes bemerken. Diese feinfühligen 
Mütter bzw. Eltern deuten richtig, was sie an Stimmungen und Mitteilungen ihres Kindes 
wahrnehmen. Ihnen gelingt es den Befunden entsprechend daher meist, auf die Bedürf-
nisse des Kindes adäquat zu reagieren und dies ohne große zeitliche Verzögerung. Mit die-
sem Befund ist die Frage zu generieren, wie sich Eltern auf die Individualität ihres Kindes 
einstellen, ob sie z. B. eine beiderseitig befriedigende und erfreuliche Interaktion mit einer 
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feinfühligen, kooperativen und akzeptierenden Art erreichen (vgl. Grossmann und Gross-
mann 2006, S. 118). Auf angemessene Weise zu reagieren bedeutet, dem Kind Unterstüt-
zung zu geben und Erfahrungsräume bereitzustellen, die es braucht ebenso wie bedürfnis-
orientiert mit ihm zu interagieren. Wenn im Gegensatz dazu auf die Äußerungen von Bin-
dungsbedürfnissen bzw. negativen Gefühlen des Kindes kaum oder nicht feinfühlend ein-
gegangen wird, kommt zu dem unzureichenden Antwortverhalten keine gemeinsame Auf-
merksamkeit auf ein bestimmtes Ereignis von Eltern und Kind und auch keine konstruktive 
Interaktion zustande. Das heißt, Bildungsprozesse des Kindes in der Familie werden durch 
das Handeln und die Haltung der Eltern ihrem Kind gegenüber beeinflusst.  
Aufbauend auf diesen Überlegungen ergibt sich die zweite Folgerung für die Konzeption der 
vorliegenden Untersuchung. Die ersten Lebensjahre eines Kindes in der Familie unter dem 
Blickwinkel der elterlichen Sensitivität und Responsivität für seine Signale und Bedürfnisse 
zeigen einen relevanten Fokus auf, der Einfluss auf das bildungswirksame Handeln in der 
elterlichen Gestaltung des Familienalltags hat. Daher ist die „Entstehung“ von Bildungspro-
zessen in der Familie ein Ziel der Untersuchung, d. h. zu analysieren, wie Eltern ihre Art von 
sensitiver Unterstützung im Umgang mit den kindlichen Bindungs- und Explorationsbedürf-
nissen schildern. Dies kann einen erkennbaren Hinweis auf die Unterstützung und Initiie-
rung sowie auf das Aufrechterhalten von Bildungsprozessen liefern. Inwieweit zeigen sich 
Eltern ihrem Kind gegenüber kooperativ bzw. kann eine derartige Haltung aus ihren Äuße-
rungen konstatiert werden. Die kindliche Motivation, über die angeborene Neugier hinaus 
explorieren zu wollen, scheint den aufgezeigten Befunden zufolge (vgl. Kapitel 2.2.3) stark 
von der Unterstützung der Eltern in solch alltäglichen Situationen abzuhängen. Daher ist 
ein zweites Ziel der Untersuchung, aus den elterlichen Aussagen auch Rückschlüsse auf das 
Verhältnis zwischen gemeinsamen Interaktionen und Alleine-spielen-lassen zu ziehen und 
die elterliche Zuschreibung der Bedeutung gemeinsamer Interaktionen zu rekonstruieren.  
Auch zu diesen bildungsspezifischen Interaktionen zwischen Eltern und Kind in familiären 
Settings zur Initiierung von Bildungsprozessen liegen keine Befunde vor. Die bisherigen Be-
funde beziehen sich vielmehr auf die Erforschung des Verhaltensrepertoires von Eltern auf 
kindliche Bedürfnisbekundungen (vgl. Grossmann 2006). Inwieweit Eltern im familiären All-
tag auf die Signale und Bedürfnisse ihres Kindes im Alter von null bis drei Jahre eingehen, 
ob sie diese für weitere Gespräche und Interaktionen bewusst oder unbewusst nutzen, um 
Bildungsimpulse aufzugreifen, stellt demnach eine Forschungslücke dar. Die Untersuchung 
versucht hierauf eine Antwort zu geben, indem sie die elterliche Sicht für die Belange des 
Kindes aus ihren Aussagen rekonstruiert und hierbei analysiert, inwieweit die Schilderun-
gen auf eine sensitive und responsive elterliche Haltung, d. h. auf eine bildungswirksame 
Haltung, schließen lassen.  
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Gemeinsame soziale Interaktionen und die Kommunikation zwischen El-
tern und Kind als positiver Indikator für die Unterstützung von Bildungs-
prozessen bei Kindern im Alter von bis zu drei Jahren 
Befunde zur „gemeinsamen Aufmerksamkeit“ und zum „sustained-shared-thinking Ansatz“ 
(vgl. Kapitel 2.2.5) zeigen, dass frühkindliche Bildungsprozesse uneingeschränkt in Situati-
onen gemeinsamer Aufmerksamkeit mit vertrauten Personen eingebettet sind. Das bedeu-
tet, dass eine frühkindliche Didaktik gleichzeitig dem Kind Bindungssicherheit vermittelt, 
Explorationsunterstützung gewährt und ihm in Situationen gemeinsamer Aufmerksamkeit 
emotionale und kognitive Resonanz auf seine Erfahrungen gibt (Drieschner 2011, S. 19 f.). 
Mit diesem Befund ist die Frage zu generieren, wie Eltern auf ihr Kind eingehen, ob sie 
bereit sind, eine gemeinsame Aufmerksamkeit mit dem Kind auf etwas Drittes (vgl. Abb. 2), 
z. B. die Exploration bzw. Erfahrung des Kindes, herzustellen. Führen die Eltern im Sinne 
des „sustained-shared-thinking Ansatzes“ über die Erlebnisse und Entdeckungen des Kin-
des Gespräche, die das Kind zu weiteren Gedanken anregen. Eltern, die die Vorgehenswei-
sen der „gemeinsamen Aufmerksamkeit“ und des „sustained-shared-Ansatzes“ anwenden, 
initiieren damit bei ihrem Kind Bildungsprozesse bzw. unterstützen und führen bestehende 
Bildungsprozesse fort.  
Daraus ergibt sich die dritte Folgerung für die Konzeption der vorliegenden Untersuchung. 
Die ersten Lebensjahre eines Kindes in Bezug auf Bildungsprozesse in der Familie zu unter-
suchen, bedeutet an dieser Stelle die Gestaltung der elterlichen Interaktionen und der 
Kommunikation mit dem Kind unter dem Fokus der elterlichen Initiierung „gemeinsamer 
Aufmerksamkeit“ und des „sustained-shared-Ansatzes zu betrachten. Daher ist ein weite-
res Ziel der Untersuchung zu erforschen, wie die Eltern ihre Zeit mit dem Kind gestalten, 
nach welchen Prinzipien sie gemeinsame Interaktionen schaffen und welche bildungsspe-
zifische Bedeutung sie ihren Dialogen mit dem Kind beimessen. Inwieweit werden aus den 
Schilderungen der Eltern bewusst dialogisch ausgerichtete Interaktionen erkennbar, die bei 
ihren Kindern durch die gemeinsame Entwicklung und Weiterführung von Gedankengän-
gen Bildungsprozesse initiieren.  
Die Gestaltung gemeinsamer Interaktionen im familiären Alltag und die elterliche Zuschrei-
bung der Bedeutung von Bildung als bisher noch nicht erforschter Thematik sollen im Zent-
rum der hier vorgelegten Untersuchung stehen. Insbesondere bei der Altersgruppe von bis 
zu drei Jahren finden sich keine Forschungsbefunde, die sich auf die Gestaltung des famili-
ären Alltags aus bildungsspezifischer Sicht beziehen und diese im Besonderen aus der El-
ternperspektive betrachten.  
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4.2 Fazit 2:  
Die Bildungsleistungen von Eltern mit Kindern im Alter von un-
ter drei Jahren aus sozialisationstheoretischer und soziologi-
scher Sicht als Forschungsdesiderat  
Aus sozialisationstheoretischer und familiensoziologischer Sicht ist die Familie als Bildungs-
ort in zweifacher Weise, nämlich als eigenständige Bildungswelt und als Quelle von Bil-
dungsbenachteiligung, zu betrachten (vgl. Kapitel 3). Den theoretischen Forschungsrah-
men zum Kontext von Familie als Bildungsort bilden die Themen des gesellschaftlichen An-
forderungsspektrums an Eltern und Familien in unserer Gesellschaft, die Sozialisation und 
Habitusformierung von Kindern in der Familie sowie die Milieuzugehörigkeit als Einfluss-
merkmal auf die Bildungsbiographie eines Kindes. Dazu kommen als Einflussfaktoren auf 
die kindlichen Bildungsprozesse die typischen elterlichen Funktionen und Aufgaben aus der 
Bedingtheit ihrer Rolle als Eltern und der elterliche Erziehungsstil zum Tragen. Entlang die-
ser Themen und Befunde werden nun Lücken aufgezeigt, Folgerungen für die vorliegende 
Untersuchung gezogen und Aspekte zur Fragestellung zusammengetragen.  
Das gesellschaftliche Anforderungsspektrum an Eltern mit Kindern im Al-
ter bis zu drei Jahren als Einflussmerkmal auf die elterlichen familiären 
Bildungsleistungen  
Das heutige Elternsein und die Gestaltung des Familienlebens sind entscheidend geprägt 
worden durch die gesellschaftlichen Veränderungen der letzten Jahrzehnte, d. h. durch die 
Individualisierung und Vielfalt an Lebensformen, durch Pluralisierung und Enttraditionali-
sierung, durch die Diskussionen zur Vereinbarkeit von Familie und Beruf und damit einher-
gehend eine frühe Fremdbetreuung der Kinder (vgl. Kapitel 3.3.2). Das daraus resultierende 
Bild von Eltern, das gesellschaftliche Anforderungsspektrum an Eltern und Familie und die 
inkludierten Erwartungen an sie zeigen Einflussmerkmale auf die familiären Bildungsleis-
tungen von Eltern, die das elterliche Handeln und den Diskurs um frühe familiäre Bildung 
begründen können. Die Befunde zeigen, dass von einem enormen gesellschaftlichen Druck 
auf Eltern ausgegangen werden kann, der Eltern in ihrem Handeln und ihrem Diskurs be-
einflusst (vgl. Merkle et al 2008, S. 20 ff.). „Verantwortete Elternschaft als Leitvorstellung“ 
(Merkle et al 2008, S. 6), die „Normalisierung von Kindheit“ (Mierendorff 2013, S. 38) sowie 
die „Optimierung von Kindheit“ (vgl. Kaščák 2013) zeigen als Stichworte auf, dass Eltern-
schaft heute eine völlig neue Bedeutung erhält als zu früheren Zeiten, als Kinder „sowieso“ 
zur Familie gehörten.  
Auf der Grundlage dieser Befunde ergibt sich die vierte Folgerung für die Konzeption der 
vorliegenden Untersuchung. Die ersten Lebensjahre eines Kindes unter dem Fokus von Bil-
dungsprozessen in der Familie zu untersuchen, bedeutet das gesellschaftliche Anforde-
rungsspektrum an Eltern aus deren Sicht zu betrachten. Ziel ist es, aus den normativen Set-
zungen subjektive Anforderungen und Vorstellungen an die Rolle als Eltern von den befrag-
ten Eltern abzuleiten. Ebenso ist es das Ziel der Untersuchung zu erforschen, wie Eltern ihre 
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Rolle in Bezug auf ihre Unterstützungsleistungen und die Bildungsleistungen des Kindes 
wahrnehmen und ausfüllen. Inwieweit schildern die Eltern besondere Anforderungen an 
die Betreuung, Erziehung und Bildung ihres Kindes und wie äußern sie sich gegebenenfalls 
zu traditionalen früheren Formen von elterlichen Aufgaben und Rollenzuweisungen? Wie 
nehmen Eltern ihre subjektiv empfundenen Aufgaben wahr und setzen sie zum Wohle des 
Kindes um? Welche Bedeutung messen sie hierbei ihrem eigenen Handeln bei?  
Wie Eltern ihren familiären Alltag gestalten, diesen beschreiben und wie sie versuchen, den 
alltäglichen Anforderungen gerecht zu werden, ist mit Blick auf Kinder im Alter von null bis 
drei Jahren noch nicht erforscht worden. Zwar liegen mit der Sinus-Milieu-Studie zu Selbst-
verständnissen, Befindlichkeiten und Bedürfnissen von Eltern in verschiedenen Lebensla-
gen (vgl. Merkle et al 2008), detaillierte Ergebnisse zu ihrer Lebenssituation vor, doch be-
ziehen sich diese Ergebnisse auf die gesamte Elternschaft mit Kindern unter 18 Jahren. Eine 
Betrachtung für familiäre frühkindliche Bildungsprozesse ist nur bedingt möglich. Die vor-
liegende Untersuchung versucht mit dem Fokus auf die familiäre Bildungswelt von Kindern 
bis zu drei Jahren diese Forschungslücke zu schließen, indem sie das familiäre Handeln von 
Eltern mit Kindern dieser Alterspanne explizit aus der Perspektive von Eltern fokussiert und 
ihren zugrunde liegenden Diskurs abzubilden versucht.  
Wie zeigt sich der Anregungsgrad in den Familien mit Kindern unter drei 
Jahren? Welche Bildungsaspiration und welcher Bildungsdiskurs leitet die 
Eltern in ihrem alltäglichen Handeln? 
Verschiedenen Befunden zufolge entwickeln sich familiäre Alltäglichkeiten zu einem be-
deutsamen familiären Handlungsfeld mit Bildungsrelevanz (vgl. Kapitel 3.3). Der jeweils 
spezifischen familiären Gestaltung und den kulturellen Lebensgewohnheiten kommt eine 
erhebliche bildungswirksame Bedeutung zu (Büchner 2013, S. 49). Die Gestaltung des All-
tages sowie der Ablauf des Alltags aufgrund verschiedener familiärer Routinen und kultu-
reller Gewohnheiten stellen einen Anregungsgrad dar, der sich bildungswirksam auf das 
Kind auswirkt. Durch das Konzept der Habitusformierung nach Bourdieu und der sozial-
strukturanalytischen Milieuzuordnung sind Erklärungsansätze für das spezifische Wirken 
des Alltags von Familie auf die kindliche Bildungsbiographie formuliert worden (vgl. Kapitel 
3.3.1, 3.3.2 und 3.3.3). Die Befunde zeigen, dass die durch die Zugehörigkeit zu einer be-
stimmten Schicht bzw. zu einem bestimmten Milieu präferierten Denkstile, Wahrneh-
mungsfilter und Handlungsstrategien von Generation zu Generation weiter gegeben wer-
den und Kinder Bildung aus der Routine von Familientraditionen und alltäglichen Familien-
gewohnheiten erwerben.  
Diese Erkenntnisse führen zu der fünften Folgerung für die Konzeption der vorliegenden 
Untersuchung. Die ersten drei Jahren eines Kindes unter dem Fokus von Bildungsprozessen 
in der Familie zu untersuchen bedeutet, die routinebedingte und kulturelle Gestaltung von 
Anregungen in der Familie genauer zu betrachten und sich nicht auf ein „mehr“ oder „we-
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niger“ des Anregungsgrades zu beschränken. Ziel der Untersuchung ist es daher zu erfor-
schen, wie Eltern die Anregungen für ihr Kind beschreiben und aus welchen Routinen und 
familiären Traditionen sie dies tun. Wie gestalten die Eltern aus ihrer Sicht die alltäglichen 
Prozesse in der Familie, welche für ihre Familie typischen Aktionen (Traditionen, Gebräu-
che) beschreiben sie? Welche Werte, Denkstile und Handlungsmuster lassen sich aus den 
Äußerungen der Eltern analysieren und welche Verbindung lässt sich daraus zu ihrem Han-
deln herstellen? Inwieweit lassen sich aus der Schilderungen von Routinen und Gewohn-
heiten habituelle Bildungsgewohnheiten rekonstruieren?  
Elterlicher Erziehungsstil und Rollenwahrnehmung als Einflussfaktoren 
auf die Bildungsprozesse von Kindern bis zu drei Jahren  
Als bedeutsamer Einflussfaktor für die Entwicklung von Kindern wird der elterliche Erzie-
hungsstil angeführt; auch die Persönlichkeit des Erziehenden als Einflussmerkmal auf das 
Heranwachsen des Kindes ist in der Erziehungsstilforschung immer wieder erforscht wor-
den (vgl. Petzold 2006, Fuhrer 2005). Dabei zeigen die Befunde, dass die unterschiedlichen 
Führungs- bzw. Erziehungsstile Auswirkungen auf die Persönlichkeitsentwicklung von Kin-
dern haben. Tausch und Tausch (1998) zufolge sind es zwei Hauptdimensionen, die das 
erzieherische Verhalten lenken. Emotionale Wertschätzung mit den Ausprägungen von 
Wertschätzung versus Geringschätzung sowie die Lenkungsdimension mit den Ausprägun-
gen hohe Lenkung versus geringe Lenkung (vgl. Kapitel 3.3.4). Befunde aus Untersuchungen 
zu Erziehungsstilen in den USA von Baumrind (zit. in Fuhrer 2005, S. 225) zeigen, dass Kin-
der autoritativer Eltern nachweislich und signifikant kompetenter sind als Kinder autoritä-
rer Eltern.  
Auf der Basis dieser Befunde ergibt sich die sechste Folgerung für die Konzeption der vor-
liegenden Untersuchung. Demnach sind die familiären Bildungsprozesse von Kindern auch 
unter dem Fokus des elterlichen Erziehungsstils bzw. der elterlichen Haltung dem Kind ge-
genüber mit Hilfe der Dimensionen von Wertschätzung und Lenkung zu analysieren. Ein Ziel 
der Untersuchung ist es daher, die Haltung und Orientierung der Eltern in ihren Äußerun-
gen im Hinblick auf diese Dimensionen zu erforschen.  
Inwieweit der Erziehungsstil auch Einfluss auf familiäre Bildungsprozesse hat, ist bisher 
noch nicht erforscht. Die Untersuchung kann daher zum Füllen der Forschungslücke beitra-
gen, indem sie aus den Aussagen der Eltern ihre Grundhaltung und die Wahrnehmung ihrer 
elterlichen Rolle zu rekonstruieren sowie einen Zusammenhang zur Initiierung von familiä-
ren Bildungsprozessen zu ziehen versucht.  
4.3 Folgerungen für die vorliegende Untersuchung und Ableitung 
der Fragestellung  
Die vorliegende Untersuchung führt die beiden theoretischen Kontexte zusammen und ver-
knüpft den frühkindlichen Kontext und den von Familie als Bildungsort miteinander, indem 
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sie zum einen Bildungsprozesse in der Familie und zum anderen die frühe Bildung in den 
ersten drei Lebensjahren eines Kindes genauer betrachtet. Daraus leitet sich dann die Fra-
gestellung für die Untersuchung ab. Innerhalb dieses aufgezeigten Rahmens wird das Ziel 
verfolgt, eine Forschungslücke zu schließen. Die Untersuchung fokussiert das elterliche bil-
dungswirksame Handeln und den ihm zugrunde liegenden Diskurs am Bildungsort Familie. 
Unter bildungswirksam werden alle Aktivitäten und Handlungen mit oder für das Kind ver-
standen, die einen Beitrag zur Initiierung bzw. Fortführung von kindlichen Bildungsprozes-
sen leisten. 
 
Abb. 7: Zusammenführung der beiden Forschungskontexte und Ableitung der Fragestellung  
Aus den dargelegten sechs Folgerungen für die Konzeption der Fragestellung, ihre darge-
stellte Ausgangslage, das Aufzeigen der Forschungslücken sowie des herausgearbeiteten 
Erkenntnisinteresses (vgl. Abb. 7) können folgende Forschungsfragen für die Untersuchung 
abgeleitet werden:  
(1) Welche Vorstellungen haben Eltern von Bildung in den ersten Lebensjahren? 
(2) Welches bildungswirksame Handeln zeigt sich in der elterlichen Gestaltung des Fa-
milienalltags? 
(3) Wie begründen die Eltern das von ihnen als bildungswirksam erachtete Handeln?  
Mit diesen Fragestellungen richtet die Untersuchung den Fokus einerseits auf das Fazit zu 
den familiären entwicklungspsychologischen Bildungsleistungen von Eltern mit Kindern im 
Alter von unter drei Jahren als Forschungsdesiderat und andererseits auf das Fazit zu den 
Bildungsleistungen von Eltern aus sozialisationstheoretischer und soziologischer Sicht als 
Forschungsdesiderat. Indem die Untersuchung die familiäre Bildungsleistung der Eltern von 
Kindern bis zu drei Jahren im Rahmen ihrer Alltagsgestaltung erforscht, berücksichtigt sie 
beides. Sie geht der Frage nach, welche Bedeutung Bildung für Eltern hat, welches Potenzial 
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sie Bildung zusprechen und, darüber hinaus, wie sie ihr bildungswirksames Handeln be-
gründen. Das heißt, die familiäre Alltagsgestaltung von Eltern und deren subjektive Begrün-
dung werden zum Gegenstand der Untersuchung oder anders formuliert: Das Wie und Wa-
rum der bildungswirksamen elterlichen Familiengestaltung in den ersten drei Lebensjahren 
eines Kindes werden untersucht.  
Die Fragetypologie legt bereits offen, dass es in dieser Untersuchung nicht um die Über-
prüfung von Hypothesen geht, sondern um eine Annäherung bzw. Generierung von Struk-
turen und erklärenden Konzepten für bildungswirksames Handeln von Eltern mit Kindern 
bis zu drei Jahren und um das Aufzeigen derer subjektiven Realitäten. Entsprechend fokus-
siert die erste Fragestellung die elterliche Vorstellung von Bildung und welches Potenzial 
sie Bildung zusprechen. Die zweite Fragestellung zielt auf die empirische Erfassung des Ge-
samtspektrums elterlichen Handelns und deren jeweiligen Ausprägung. Die dritte Frage-
stellung betrifft die elterliche Bildungsaspiration, mit der sie ihr Handeln begründen. Die 
Annäherung an Strukturen und subjektiv erlebten Realitäten, das Erarbeiten von erklären-
den Konzepten, d. h. Relevanzsetzungen, Weltdeutungen und Sichtweisen von Akteuren in 
einem bestimmten Feld zu untersuchen, entspricht den Prämissen des symbolischen Inter-
aktionismus (siehe Kapitel 5.1). Qualitative Forschung mit diesem Schwerpunkt ermöglicht 
es, subjektive Bedeutungen eines Phänomens für die unmittelbar Betroffenen herauszuar-
beiten und die unterschiedlichen Perspektiven auf den Gegenstand zu erfassen. Zugleich 
setzt sie an den subjektiven und sozialen Bedeutungen der Akteure an, die mit diesen Per-
spektiven verknüpft sind. Qualitative Forschung mit den Prämissen des symbolischen Inter-
aktionismus untersucht das Wissen und Handeln der Beteiligten sowie die diesbezüglichen 
Interaktionen und Umgangsweisen mit dem Untersuchungsgegenstand (Flick 2009, S. 28 
f.). 
Die Forschungsarbeit orientiert sich demzufolge wissenschaftstheoretisch am Symboli-
schen Interaktionismus und findet in dem Forschungsvorgehen nach der Grounded Theory 
einen methodischen Forschungsstil, der diese Prämissen des Symbolischen Interaktionis-
mus zu seinem theoretischen Grundverständnis erhoben hat (vgl. Kapitel 5.1). Der For-
schungsstil der Grounded Theory „beschreibt eine, dem explorativen Neugierverhalten 
ähnliche, wegen ihrer Flexibilität geschätzte Verfahrensweise, die immer dann angebracht 
ist, wenn Themenfelder untersucht werden sollen, über die noch wenig empirisch gesi-
cherte theoretische Aussagen (Begriffe, Konzepte, Theoreme) vorliegen“ (Hülst 2010, Abs. 
2). Aus diesem Grund erweist sich die Orientierung an diesem Forschungsstil als konse-
quent und zugleich wegweisend für das forschungsmethodische Vorgehen dieser Untersu-
chung.  
Folgende Erkenntnisse sollen mit diesem Vorgehen gewonnen werden. Die Untersuchung 
soll 
 das bildungswirksame elterliche Handeln und den familiären Bildungsdiskurs sicht-
bar machen, 
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 Kriterien benennen, nach denen sich das bildungswirksame Handeln und der elter-
liche Bildungsdiskurs strukturieren lassen, 
 die Bedeutung aufzeigen, die Eltern ihrem bildungswirksamen Handeln zuweisen, 
sowie  
 die komplexe Realität des Bildungsortes Familie in den ersten drei Lebensjahren ei-
nes Kindes auf wenige Merkmale z. B. in Form einer elterlichen Typologie eingren-
zen, um auf diese Weise den Bildungsort Familie besser begreifen und verstehen zu 
können ebenso wie den Zusammenhang zur Wirkungsweise auf die Bildung junger 
Kinder nachvollziehen zu können.  
Die Untersuchung ergründet die bildungswirksamen Alltagshandlungen von Eltern in den 
Interaktionen mit ihrem Kind und fokussiert hierbei die Beschreibung und Begründung ih-
rer subjektiven Sichtweisen und die Erklärungen des alltäglichen Handelns. Die Arbeit un-
tersucht damit ein Themenfeld, über das bisher an empirisch gesicherten theoretischen 
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5 Methodisches Vorgehen und Verlauf der empirischen 
Untersuchung  
Das folgende Kapitel gibt Einblick in das methodische Vorgehen und den Verlauf der ge-
samten Untersuchung. Zunächst werden in einem kurzen Abriss das Wesen qualitativer So-
zialforschung sowie die darin begründete Forschungsstrategie Grounded Theory in ihren 
für die vorliegende Arbeit relevanten Aspekten erläutert (Kapitel 5.1). Daran anschließend 
wird die Vorgehensweise der Untersuchung, das Untersuchungsdesign, vorgestellt (Kapitel 
5.2). Es folgen die Teilschritte der Untersuchung von der Erhebung bis zur Auswertung der 
Untersuchung (Kapitel 5.3 bis 5.5). Die Ergebnisse der Untersuchung eröffnen drei Ergeb-
nislinien: Erstens liefern sie über die fallübergreifende Analyse eine Struktur für die Zuord-
nung des Gesamtspektrums elterlichen Handelns und des elterlichen Diskurses. Zweitens 
generieren sie eine elternspezifische Gewichtung eines Aufgabenbereiches innerhalb des 
Zusammenhangs von Bildung, Betreuung und Erziehung und drittens entwickeln sie auf der 
Basis von Ergebnislinie I und II eine bildungsspezifische Elterntypologie (siehe Kapitel 6, 7 
und 8). Die Methoden dieser Ergebnisgewinnung und -interpretation werden in Kapitel 5.5 
dargelegt.  
Das Kapitel zum methodischen Vorgehen schließt mit einer Reflexion des Untersuchungs-
prozesses (5.7) ab.  
5.1 Methodologische Vorgehensweise der Untersuchung  
In der qualitativen Sozialforschung gibt es verschiedene Ansätze, die sich in ihren theoreti-
schen Annahmen, in ihrem Gegenstandsverständnis und methodischem Fokus unterschei-
den (Flick 2009; 2012). Die vorliegende Untersuchung, eine qualitative Untersuchung, ori-
entiert sich an einer grundsätzlichen Position16, nämlich an der Position des Symbolischen 
Interaktionismus. Diese geht von der Grundannahme aus, dass Menschen aufgrund von 
Bedeutungen handeln, die sie anderen Menschen, Dingen oder Symbolen beimessen. Diese 
Bedeutungen werden in der Interaktion mit anderen abgeleitet oder entstehen aus dieser 
Interaktion und zeigen sich daher prozesshaft und veränderbar. Die soziale Realität wird 
vom Menschen stetig konstruiert und rekonstruiert (vgl. Legewie 2005), unterliegt also ei-
nem ständigen interpretativen Prozess. Das Ziel qualitativer Sozialforschung mit dem 
Schwerpunkt auf dem Symbolischen Interaktionismus ist die Bedeutung des sozialen Han-
delns verstehbar zu machen, die Relevanzsetzungen, Weltdeutungen und Sichtweisen der 
                                                     
 
16  Im Rückblick auf die Diskussion der letzten Jahre im deutschen Sprachgebrauch fasst Flick (Flick 2009, 
S. 81) unter der Überschrift „qualitative Forschung“ die Orientierung an drei grundsätzlichen Positi-
onen zusammen: „Einerseits die Traditionen des Symbolischen Interaktionismus, der subjektiven Be-
deutungen und individuellen Sinnzuschreibungen nachgeht, andererseits an der Ethnomethodologie, 
die an den Routinen des Alltags und ihrer Herstellung interessiert ist, und schließlich an strukturalis-
tischen oder psychoanalytischen Positionen, die von Prozessen des psychischen oder sozialen Unbe-
wussten ausgehen.“ 
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Akteure im untersuchten Feld in Erfahrungen zu bringen, um auf dieser Basis theoretische 
Aussagen über den untersuchten Gegenstandsbereich zu entwickeln (Hoffmann-Riem 
1980, S. 343) und ein besseres Verständnis sozialer Wirklichkeit zu erhalten (vgl. Hopf 
1995). In diesem Sichtbarmachen treten Handlungsorientierung und Deutungsmuster her-
vor und es zeigen sich Regeln, Strukturen und Sinnzusammenhänge der verschiedenen Sub-
jekte und Kollektive. „[Qualitative Sozialforschung in dieser Form] verdeutlicht die Unter-
schiedlichkeit der Perspektiven auf den Gegenstand und setzt an den subjektiven und sozi-
alen Bedeutungen, die mit ihm verknüpft sind, an. Sie untersucht das Wissen und Handeln 
der Beteiligten“ (Flick 2009, S. 29). Dabei berücksichtigt qualitative Sozialforschung zugleich 
die Prozesshaftigkeit und Veränderbarkeit einer sozialen Realität.  
Übertragen auf die vorliegende Untersuchung ist es das Ziel, das bildungswirksame Han-
deln und die Bedeutung von Bildung aus der Perspektive von Eltern mit Kindern unter drei 
Jahren verstehbar zu machen. Das bedeutet, die Lebenswelt dieser Eltern – und damit ver-
knüpft die Bildungswelt ihrer Kinder im Alter bis zu drei Jahren – aus der Perspektive von 
Eltern zu rekonstruieren, um so ein Verständnis ihrer sozialen Wirklichkeit in Bezug auf Bil-
dung zu erhalten. Ziel der Rekonstruktion ist dabei, die subjektive Bedeutung der Eltern für 
ihr bildungswirksames Handeln, ihre Orientierungen und Wertungen sowie ihr Wissen um 
den Untersuchungsgegenstand Bildung nachvollziehen zu können. Dabei wird das For-
schungsvorhaben von der Erwartung getragen, die unterschiedlichen elterlichen Perspekti-
ven auf Bildung nachzeichnen zu können und sie greifbar zu machen sowie den Bedeu-
tungskontext dieser Perspektiven, also die subjektiven Orientierungen und Deutungen, in 
denen das elterliche Handeln und der elterliche Diskurs eingebettet sind, ebenso nachzu-
zeichnen und abbilden zu können.  
Der symbolische Interaktionismus, also die Erforschung subjektiver sozialer Wirklichkeiten, 
spielt in der qualitativen Forschung eine große Rolle. Anselm Strauss und Barney Glaser, 
die Begründer der Grounded Theory (2008), haben den symbolischen Interaktionismus 
zum Ausgangspunkt ihrer eigenen Forschungen. Das methodische Vorgehen der vorliegen-
den Untersuchung orientiert sich sowohl am Forschungsstil der Grounded Theory als auch 
an ihrem theoretischen Ausgangspunkt. Hierbei ist es wichtig zu betonen, dass „die Groun-
ded Theory keine Theorie ist, wie der Name vielleicht vermuten lässt, sondern eine Strate-
gie, um auf der Grundlage von empirischen, meist qualitativen Daten eine Theorie zu ‚ent-
decken’. Man könnte hier also sprechen von einer Methodik zur Entwicklung einer daten-
verankerten Theorie (grounded theory)“ (Legewie 2005, S. 12). Zugleich ist die Grounded 
Theory keine Einzelmethode, die man für die Theoriegewinnung einsetzen kann, sondern 
sie umfasst ein abgestimmtes Spektrum von verschiedenen Einzeltechniken, mit deren 
Hilfe aus Interviews, Feldbeobachtungen, Dokumenten und Statistiken schrittweise eine 
auf Daten begründete („grounded“) Theorie entwickelt werden kann. Das Vorgehen der 
vorliegenden Untersuchung orientiert sich in folgenden Punkten an der Grounded Theory:  
Zum einen an der Methodik der Grounded Theory bzgl. der ihr zugrundeliegenden Prämis-
sen und theoretischen Grundlagen. Es wird also unterstellt, dass dem Handeln von Eltern 
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eine subjektive Bedeutung zugrunde liegt, die untersucht werden kann. Zum anderen ver-
folgt die Arbeit das Ziel, eine datenverankerte Theorie (die Grounded Theory) über Bildungs-
vorstellungen und -aktivitäten von Eltern mit Kindern unter drei Jahren zu generieren. Zu-
nächst ist zu klären, was unter einer datenverankerten Theorie zu verstehen ist und wie 
diese Theorie beschaffen sein muss, um hinreichend aussagekräftig zu sein. Glaser und 
Strauss (2008, S. 13) führen hierfür folgende Aspekte an:  
1. die Vorhersage und Erklärung von Verhalten ermöglichen 
2. den theoretischen Fortschritt unterstützen 
3. für praktische Anwendungen brauchbar sein  
4. Verhalten begreiflich machen (d.h. eine Wertung der Daten vorzunehmen) 
5. die Untersuchung besonderer Verhaltensbereiche abzuleiten 
Demnach ist es die Aufgabe einer Theorie eine Strategie zu liefern, mit Daten umzugehen, 
d. h. eine Theorie bietet eine Möglichkeit, Beschreibungen und Erklärungen zu konzeptuali-
sieren. Daten, ihre Beschreibungen und Erklärungen werden so aufbereitet, dass sie ein 
Konzept darstellen, mit deren Hilfe subjektives Handeln erklärbar und für weiteres Vorge-
hen nutzbar wird. Das Entwerfen einer Theorie bildet also die Brücke zwischen Daten und 
deren Interpretationen. Die vorliegende Untersuchung verfolgt mit ihrer Orientierung an 
der Grounded Theory damit implizit folgende theoriegenerierende Aufgaben:  
zu 1: Das elterliche Verhalten in Bezug auf die Bildung ihrer Kinder – das bildungswirk-
same Handeln – zu erklären bzw. den Zugang zu einer Erklärung zu ermöglichen. 
Welche Bildungsleitidee liegt dem elterlichen Handeln zugrunde, d. h. von welchen 
Vorstellungen und Gedanken wird das elterliche Handeln geprägt? Die Ergründung 
der Bildungsaspiration von Eltern lassen Rückschlüsse auf das Bildungsverhalten zu 
und die Bestimmung sensibler Vorhersagen auf elterliches Verhalten.  
zu 2:  Zum Bildungsort Familie, insbesondere für die Altersspanne von null bis drei Jahren, 
bestehen noch viele Forschungslücken (vgl. Kapitel 4). Die vorliegende Untersu-
chung erfüllt daher die Aufgabe, den theoretischen Fortschritt für diesen Untersu-
chungsbereich weiter zu erhellen und das Verständnis subjektiver Realitäten weiter 
auszubauen.  
zu 3: Das bildungswirksame Handeln von Eltern mit Kindern im Alter von null bis drei Jah-
ren zu erforschen, hat in mehrfacher Hinsicht einen Gebrauchswert für die Praxis. 
Zum einen kann eine Theorie für pädagogische Fachkräfte in der Gestaltung der Zu-
sammenarbeit mit Eltern hilfreich sein, zum anderen kann sie auf Problemstellun-
gen im Hinblick auf familiäre Unterstützungsaspekte eingehen und schließlich hand-
lungsleitend für Familien- und Bildungspolitik sein. Das Aufzeigen elterlicher subjek-
tiver Bedingungen und Wertungen am Bildungsort Familie kann darüber hinaus 
dazu beitragen, die Thematik sozialer Bildungsdisparitäten differenzierter zu be-
trachten und Handlungsempfehlungen zu entwickeln. Auf diese Weise erfüllt die 
Untersuchung auch die Aufgabe, für praktische Anwendungen brauchbar zu sein.  
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zu 4: Das größte Erkenntnisinteresse der vorliegenden Untersuchung dürfte aber sein, el-
terliches Handeln nachvollziehbar und damit verstehbar zu machen und die Spann-
breite elterlichen Handelns und ihres Diskurses aufzuzeigen und einordnen zu kön-
nen. Die Interpretation der Daten in Form der Entwicklung einer Elterntypologie 
führt zu einer Strukturierung und Verständniserweiterung elterlichen Handelns und 
Diskurses. Mit diesem Erkenntnisgewinn wird elterliches Verhalten dann fassbar 
und nachvollziehbar.  
zu 5: Durch die Untersuchung werden Handlungen von Eltern verstehbar. Damit werden 
Rückschlüsse auf ihre sozialen Situationen und die symbolisch vermittelten Hand-
lungszusammenhänge des Alltags möglich. Auf diese Weise können Ergebnisse aus 
anderen Untersuchungen vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse re-interpretiert 
werden bzw. können andere Untersuchungen an die Ergebnisse anschließen und 
weiterführende Untersuchungen hieran anknüpfen.  
Zusammenfassend wird mit der vorliegenden Untersuchung die Intention verfolgt, elterli-
ches bildungswirksames Handeln und den elterlichen Diskurs am Bildungsort Familie für 
Kinder im Alter von null bis drei Jahren zu erforschen und die Ergebnisse so aufzubereiten, 
dass das elterliche Handeln verstehbar und nachvollziehbar wird und damit die Theorie ei-
nen Gebrauchswert darstellt. Mit ihrer Konzeption vertritt die Untersuchung wissen-
schaftstheoretisch die Position des Symbolischen Interaktionismus, in ihrem methodischen 
Vorgehen orientiert sie sich dabei am Forschungsstil der Grounded Theory und erfüllt auch 
die Anforderungen einer datenverankerten Theorie.  
Im Folgenden werden die einzelnen Schritte des methodischen Vorgehens vorgestellt und 
begründet.  
5.2 Das Untersuchungsdesign 
Im Folgenden wird das Untersuchungsdesign, die Konzipierung der Datenerhebung 
und -analyse sowie die Auswahl des empirischen Materials vorgestellt und in ihrer Auswahl 
begründet (vgl. Flick 2009, S. 172). Dabei wird der Untersuchungsverlauf in seine einzelnen 
Prozessschritte zerlegt, um einerseits die Planung nachvollziehen und andererseits die Er-
gebnisgewinnung überprüfen zu können.  
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Abb. 8: Untersuchungsdesign  
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Die Darstellung des Untersuchungsdesigns (Abb. 8) in einer tabellarischen Form mit klar 
abgrenzbaren und aufeinander folgenden Schritten suggeriert zunächst einen Untersu-
chungsprozess, der stringent und unabänderlich seine einzelnen Schritte verfolgt. Dies 
würde aber den Grundsätzen einer Grounded Theory widersprechen, welche eine Offen-
heit in allen Prozessschritten verlangt und eine stetige Reflexion der einzelnen Schritte ein-
fordert, um sie nötigenfalls zu verändern oder zu erweitern. Kern des methodischen Kon-
zepts dieser empirischen Untersuchung ist das wechselseitige Ineinandergreifen und Ver-
knüpfen von Erhebung, Auswertung und theoretischer Reflexion. Die Abbildung liefert also 
keine chronologische Reihenfolge, sondern bringt die einzelnen Prozessschritte der Unter-
suchung in einen Gesamtzusammenhang und zieht einen roten Faden von der Datenerhe-
bung bis zu ihrer Interpretation (vgl. hierzu die näheren Ausführungen in Kapitel 5.5.). Die 
Resultate einer Reihe von Entscheidungen im Untersuchungsverlauf werden durch diese 
Graphik zusammenfassend dargestellt und im Folgenden überblicksartig vorgestellt, um in 
den weiteren Kapiteln ausführlich vorgestellt zu werden.  
Wie bereits erläutert, zeigen die Fragestellungen „(1) Welches für ihre Kinder bildungswirk-
sames Handeln zeigt sich in der elterlichen Gestaltung des Familienalltags? (2) Welche Vor-
stellungen haben Eltern von Bildung in den ersten Lebensjahren? Und (3) Wie begründen 
die Eltern ihr eigenes, von ihnen für bildungswirksam erachtetes Handeln?“ in ihrer Frage-
typologie, dass es um eine Annäherung an Strukturen und erklärende Konzepte sowie das 
Aufzeigen von subjektiven Realitäten geht. Kelle und Kluge (Kelle und Kluge 2010, S. 12) 
betonen, dass es stets ein unverzichtbarer Bestandteil qualitativer Datenauswertungen ist, 
systematisch Strukturen in dem im Feld gesammelten, in der Regel nur wenig vorstruktu-
riertem Material zu identifizieren. In der Untersuchungsdurchführung zeigt sich diese erste 
systematische Struktur in der Gliederung der Fragestellung in zwei Untersuchungsebenen, 
in der Rekonstruktion der Aktivitäten und Handlungen, d. h. die Ebene des Handelns sowie 
die Analyse von Vorstellungen, Leitgedanken und Handlungsmustern auf der Ebene des Dis-
kurses. Durch diese theoretische Trennung in Teilbereiche wird eine differenzierte Analyse 
zugänglich und die Gesamtuntersuchung einer ersten gedanklichen Fokussierung und 
Strukturierung unterzogen. Durch diese erste Strukturierung wird es möglich, unterschied-
liche Beschreibungen und Deutungen der elterlichen Aussagen zu ordnen, ohne dabei be-
reits interpretierend vorgehen zu müssen. Natürlich lassen sich die beiden Ebenen des Han-
delns und Diskurses nicht klar trennen. Sie bedingen und beeinflussen sich, überschneiden 
sich und sind als Gesamtkonzept zu verstehen. Für die Analyseebene erhöht die Strukturie-
rung aber die Übersichtlichkeit, denn „das Typische der Teilebenen kann hervorgehoben 
werden. Auf dieser Teilebene werden erste charakteristische Züge bzw. das Typische dann 
erkennbar“ (Kelle und Kluge 2010, S. 12).  
Die Untersuchung wird in eine Ebene des Handelns und in eine Ebene des Diskurses geglie-
dert. So richtet sich das Erkenntnisinteresse auf der Ebene des Handelns auf die Aktivitäten, 
welche Eltern mit ihren Kindern durchführen und die sie in den Interviews schildern bzw. 
die für einen Teil des Samples von Expertinnen geschildert wurden. Wie setzen sie ihre Bil-
dungsvorstellung in ihrem Handeln um? Was tun Eltern aus ihrer Sicht mit ihren Kindern 
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bzw. für welche bildungsrelevanten Aktivitäten schaffen sie die Rahmenbedingungen? 
Welche Aktivitäten unternehmen sie mit welchen bildungswirksamen Absichten? Die Ana-
lyse der Handlungsebene geschieht immer aus der rekonstruierten Perspektive des han-
delnden Subjekts, also aus Sicht der interviewten Eltern. Auf diese Weise werden die sub-
jektive Deutung ihres Handelns sowie ihre subjektive Realität berücksichtigt. Auf der Ebene 
des Diskurses richtet sich das Erkenntnisinteresse auf die Frage, wie Eltern über die Bildung 
ihrer Kinder denken und sprechen. Welche Gespräche über Bildung und welche Überlegun-
gen finden dazu in der Familie statt? Wie sieht die Auseinandersetzung mit der Thematik 
aus? Welche subjektive Bedeutung messen sie ihrem Handeln bei? Von welchen Erwartun-
gen werden ihre familiären Bildungsbemühungen geleitet? 
Die beiden Ebenen (Handeln und Diskurs) werden in der Untersuchung daher zunächst ge-
trennt betrachtet und ausgewertet. Dies erleichtert die Analyse sowie die Verständlichkeit 
der Ergebnisse und strukturiert den Forschungsgegenstand. In den Ergebnissen wird 
schließlich das Gesamtbild der elterlichen sozialen Realität zusammengefügt, die in die Ent-
wicklung einer Theorie, die Generierung einer bildungsspezifischen Elterntypologie, mün-
det. 
Als Erhebungsmethode für die Datengewinnung wird zunächst das problemzentrierte In-
terview nach Witzel (2000) (vgl. Kapitel 5.4) gewählt. Es werden 19 Einzelinterviews durch-
geführt und transkribiert. In dieser Entscheidung, Interviews als grundlegende Erhebungs-
methode auszuwählen, wird noch einmal deutlich, dass die Untersuchung eine Rekonstruk-
tion der elterlichen Sichtweise zu Bildungsvorstellungen und Bildungsaktivitäten vornimmt. 
Da die Untersuchung die subjektiv erlebte, soziale Realität von Eltern zum Gegenstand hat, 
kommt z. B. eine ethnologische Erhebungsmethode wie die Beobachtung nicht in Frage, da 
sie die subjektive Sichtweise der Eltern nicht abbildet, sondern auf einer beschreibenden 
und interpretierenden Ebene der Forscherin bleiben würde. Obgleich die Datengewinnung 
im Verlauf der Untersuchung mittels einer Gruppendiskussion mit Expertinnen für eine 
kleine Sampleauswahl erweitert wurde, ging es bei dieser Datenerweiterung dennoch um 
die Erforschung der subjektiven Sichtweise dieser Elterngruppe. Die Befragung der Exper-
tinnen diente dem Ziel, weiteres, ergänzendes Material in Bezug auf verschiedene Katego-
rien auf der Handlungsebene und der Diskursebene zu gewinnen, welches von den Eltern 
z. B. aufgrund ihrer anderen Bedeutungszuschreibung als nicht mitteilungsrelevant erach-
tet wurden. 
„Die Konstruktionsprinzipien des problemzentrierten Interviews (PZI) (Witzel 1982, 1985) 
zielen auf eine möglichst unvoreingenommene Erfassung individueller Handlungen sowie 
subjektiver Wahrnehmungen und Verarbeitungsweisen gesellschaftlicher Realität“ (Witzel 
2000, S. Absatz 1). Das problemzentrierte Interview ist aus seinem spezifischen Erkenntnis-
ziel heraus daher für die vorliegende Untersuchung sehr geeignet, da das elterliche famili-
äre Handeln und ihre subjektive Perspektive sowie die Erforschung ihrer subjektiven elter-
lichen Realität mit dieser Erhebungsmethode möglich wird. Aus diesem Grund ist die basis-
legende Erhebungsmethode für die Theoriegewinnung dieser Arbeit das problemzentrierte 
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Interview, welche im Verlauf der Untersuchung um eine Gruppendiskussion mit fünf Exper-
tinnen für einen Teil des Samples erweitert wurde, um die schrittweise Entwicklung der 
datenverankerten Theorie für alle Kategorien aussagekräftig durchführen zu können (vgl. 
Kapitel 5.4.3). Angereichert werden die Daten durch Memos, Notizen und Protokolle aus 
den Interviewbesuchen. Die verschiedenen Erhebungsmethoden werden detailliert in Ka-
pitel 5.4. vorgestellt.  
Die Auswertung der Daten erfolgt in mehreren Schritten. Nach der Durchführung des je-
weiligen Interviews werden die Daten in einer ersten Auswertungsphase in Form von Fami-
lienportraits deskriptiv erfasst, um möglichst zeitnah das jeweils Augenfällige und Typische 
darzustellen. Hierbei sind auch die Memos und Skizzen aus den Gesprächen wichtig, um 
auch nicht Gesagtes und während des Interviews Beobachtetes festzuhalten. Nach der Er-
stellung der kurzen Familienportraits werden die Interviews alle mit MaxQDA kodiert, mit 
weiteren Dimensionen ergänzt und zu Subkategorien zusammengefasst (nähere Ausfüh-
rungen vgl. Kapitel 5.5.2). Auf diese Weise eröffnet sich eine erste Systematisierung und 
Strukturierung des Gesamtfeldes elterlichen Handelns und Diskurses. In einer zweiten Aus-
wertungsphase werden die Interviews nach den Aufgabenbereichen von Betreuung, Erzie-
hung und Bildung ausgewertet und einem Fallvergleich sowie einer Fallkontrastierung un-
terzogen. Diese Auswertung führt zu einer Unterscheidung elterlichen Handelns und Dis-
kurses innerhalb dieser Trias. In einer dritten Auswertungsphase werden die beiden ersten 
Auswertungsschritte zusammengeführt und nach dem Vorgehen empirisch begründeter 
Typenbildung weiter ausdifferenziert und zur Entwicklung einer bildungsspezifischen El-
terntypologie weiterentwickelt.  
Die Gruppendiskussion der Expertinnen wird getrennt von den Interviews ausgewertet. Mit 
dem Ziel, verschiedene Datenquellen und verschiedene Perspektiven auf diese explizite 
Sampleauswahl heranziehen zu können, ist diese Expertengruppendiskussion als weiterer 
Feldzugang hinzugezogen worden. Die Auswertung erfolgt deskriptiv inhaltsanalytisch in 
Anlehnung nach Mayring (2002) und wird flankierend in der Gesamtauswertung berück-
sichtigt. Es geht bei dieser Auswertung vorrangig um die Analyse und Rekonstruktion von 
Deutungen und Perspektiven der Expertinnen zu elterlichem bildungswirksamen Handeln 
und Diskurs. 
Die unterschiedlichen Erhebungen und Auswertungen eröffnen drei unterschiedliche Er-
gebnislinien. Erstens werden allgemeine Aussagen zum bildungswirksamen Handeln und 
Diskurs von Eltern mit Kindern unter drei Jahren aufgezeigt, zweitens eine elterliche sub-
jektive Gewichtung innerhalb der Trias von Betreuung, Erziehung und Bildung herausgear-
beitet und drittens eine bildungsspezifische Elterntypologie generiert. Die Konstruktion die-
ser Elterntypologie orientiert sich am Vorgehen empirisch begründeter Typenbildung nach 
Kluge (1999, 2011) und wird in Kapitel 5.4 konkret vorgestellt.  
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5.3 Festlegung der Samplestruktur und Feldzugang 
Bei der Frage der Samplestruktur für die Untersuchung ist zu klären, wie sichergestellt wer-
den kann, dass für die Fragestellung und das Untersuchungsfeld relevante Fälle in die Stu-
die einbezogen werden (vgl. Kelle und Kluge 2010; Flick 2009). Für eine „verzerrungsfreie“ 
Untersuchung ist eine „bewusste (d. h. nicht zufällige!) kriteriengesteuerte Fallauswahl und 
Fallkontrastierung sehr bedeutsam“ (Kelle und Kluge 2010, S. 43). Nach Kelle und Kluge 
(2010, S. 110) ist für die Konstruktion eines Stichprobenplans „die Erfassung relevanter He-
terogenität der Fälle“ das wesentliche Kriterium und nicht Repräsentativität im statisti-
schen Sinne. Die Autoren betonen, dass bei strikter Beachtung einer repräsentativen Stich-
probe die Gefahr bestünde, das „Untersuchungsziel zu behindern, weil dann nämlich nur 
wenige (bei kleinen Stichproben gar keine) Extremfälle untersucht würden“ (Kelle und 
Kluge 2010, S. 55). Anhand von Extremfällen ließen sich aber Strukturen oft besonders gut 
analysieren. Bei der Stichprobenfindung geht es also zunächst um die Frage der Kriterien, 
nach welchen die Stichprobe konstruiert werden soll. Im Folgenden werden diese und die 
Schritte der Stichprobenfindung für die Untersuchung vorgestellt.  
Die Strategie, nach der bei der vorliegenden Untersuchung die Familien ausgewählt wer-
den, ist eine Vermischung des „theoretischen Sampling“ nach Glaser und Strauß (2008) so-
wie der Konstruktion eines qualitativen Stichprobenplans nach dem „selektiven Sampling“ 
wie Kelle und Kluge (2010, S. 14) dies beschreiben. Mit dieser Vermischung soll das Grund-
prinzip des qualitativen Sampling – die kriteriengeleitete Stichprobenziehung mit dem Ziel 
der Erfassung von Heterogenität im Untersuchungsfeld – umgesetzt werden. Die Entschei-
dung über die Auswahl und Zusammensetzung des empirischen Materials wird im Prozess 
der Datenerhebung und Datenauswertung unter theoriegenerierenden Aspekten gefällt. 
Lediglich der soziale Stadtraum wird im Vorfeld festgelegt. Die Datensammlung erfolgt in 
drei unterschiedlichen Bremer Stadtteilen: Bremen-Gröpelingen, Bremen-Hastedt und Bre-
men-Borgfeld. Grundlage dieser Auswahl ist die Studie von Friedrichs und Triemer 
(2009)17, welche die soziale Ungleichheit innerhalb von 15 Städten Deutschlands unter-
sucht. Gegenstand dieser Untersuchung ist der Zusammenhang von wirtschaftlicher Ent-
wicklung, Einkommensungleichheit und steigender Armut. Auf Basis dieser Studie wird der 
Stadtteil Bremen-Gröpelingen als benachteiligter Stadtteil, der Stadtteil Bremen-Borgfeld 
als besser situierter Stadtteil für die Untersuchung gewählt. Bremen-Hastedt ist der Studie 
zufolge dem Mittelfeld zuzuordnen. Durch diese Auswahl der drei unterschiedlichen Stadt-
teile soll gewährleistet werden, dass sich die Untersuchung nicht auf einen spezifischen 
städtischen Sozialraum fokussiert. Die Gefahr, sich zu einseitig z. B. einem sozial benachtei-
ligten Stadtteil und dessen Bevölkerungsstruktur anzunähern oder in der Umkehrweise nur 
                                                     
 
17  Gegenstand dieser Untersuchung ist der Zusammenhang von wirtschaftlicher Entwicklung, Einkom-
mensungleichheit und steigender Armut. Die Autoren untersuchen in 15 Städten die Auswirkungen 
dieser Bedingungen auf die sozialräumliche Verteilung der Bevölkerung, auf die Art und das Ausmaß 
sozialräumlicher Segregation vor allem der Armen und der Migranten. Demzufolge wächst die soziale 
Spaltung in 11 der 15 untersuchten Städte, zu der auch Bremen gehört.  
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Eltern aus einem gut situierten städtischen Sozialraum zu untersuchen, kann so eliminiert 
werden. Innerhalb dieser drei Stadtteile wird versucht, Familien für die Untersuchung zu 
gewinnen, die in ihren soziodemographischen Daten wie z. B. Familienstand, Berufstätig-
keit, Schulabschluss etc. möglichst heterogen ausgeprägt sind, um zu einer entsprechenden 
Perspektivenvielfalt zu gelangen. Es geht bei der Samplestruktur also „weder darum, die 
Repräsentativität der Stichprobe durch Zufallsauswahl ihrer Mitglieder zu gewährleisten, 
noch um ihre geschichtete Zusammensetzung. Vielmehr werden Familien nach ihrem zu 
erwartenden Gehalt an Neuem für die zu entwickelnde Theorie einbezogen“(Flick 2009, S. 
159) (theoriengeleitetes Sampling nach Glaser und Strauß). Die Überlegungen zu unter-
schiedlichen Familienkonstellationen werden theoriegenerierend festgelegt: Es wird in den 
verschiedenen Stadtteilen sodann nach heterogenen Familienkonstellationen gesucht. Ne-
ben dem Alter der Eltern sind die unterschiedliche soziale Lebenslage (Einkommen, Arbeits-
losigkeit, Hartz IV) und das Leben in unterschiedlichen Lebensverhältnissen mit doppeltem 
oder gar keinem Einkommen (Haus mit Garten, kleine/große Wohnung, etc.) Kriterien für 
die Samplestruktur. Darüber hinaus wird darauf geachtet, dass in allen Stadtteilen die 
Samplestruktur hinsichtlich des Bildungsniveaus der Eltern heterogen ist. Im benachteilig-
ten Stadtteil werden Eltern mit hohem Bildungsstatus gesucht sowie im gut situierten 
Stadtteil Elternpaare mit mittlerem bis geringem Bildungs- und Sozialstatus (selektives 
Sampling nach Kelle und Kluge). Auf diese Weise kann die Samplestruktur sehr heterogen 
und mit Einzelfällen extremer Ausprägung angelegt werden (vgl. Abb. 9). So kann z. B. im 
sozial benachteiligten Stadtteil Gröpelingen mit hohem Migrationsanteil eine deutsche 
Akademikerfamilie ausfindig gemacht werden, die bewusst diesen Sozialraum für das Auf-
wachsen ihres Kindes wählten, um ihrem Kind eine heterogene und „realitätsnahe Alltags-
welt“ zu vermitteln anstelle einer „Ghettowelt in einer wohlsituierten Gegend, welcher der 
eigentlichen Sozialstruktur Deutschlands nicht entspricht“18. Ziel bei der Zusammenstellung 
der zu befragenden Familien ist es, eine bestimmte Bandbreite von Einflüssen wie Bildungs-
niveau der Eltern, Einkommen und Lebensstandard zu erfassen und diese auch in extremen 
Einzelfällen in der Samplestruktur zu berücksichtigen. So sollte es möglich sein, zu untersu-
chen, wie die Eltern ihre sozialen Handlungsbedingungen wahrnehmen und deuten, welche 
Handlungsziele sie unter diesen Bedingungen entwickeln und welche Mittel sie zur Errei-
chung dieser Ziele einsetzen und hierbei die mögliche Spannbreite an Optionen abzubilden 
(vgl. Kelle und Kluge 2010, S. 55). Auf diese Weise können schließlich 19 Familien für ein 
Interview gewonnen werden.  
Der Feldzugang kommt auf unterschiedliche Weise zustande, zum Stadtteil Gröpelingen 
erfolgt er über ein bestehendes Kooperationsverhältnis zwischen der Universität Bremen 
                                                     
 
18  Die Familie wohnte zum Befragungszeitraum ca. 18 Monate in diesem Stadtteil und hatte sich dort 
ein Reihenhaus gekauft. Im Interview äußerten sie, dass sie aus den genannten Kriterien dort be-
wusst hingezogen seien. Die Mutter gab an, in ihrer Kindheit selbst viele unterschiedliche Sozial-
räume kennengelernt zu haben. Dies habe sich positiv auf ihren Umgang mit Menschen unterschied-
licher Herkunft ausgewirkt und sie nachhaltig geprägt.  
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und einer dort ansässigen Kindertagesstätte. Hier wird durch eine Hospitation in der Krippe 
der Kontakt zu den Eltern hergestellt. Der Feldzugang im Stadtteil Hastedt erfolgt ebenfalls 
zunächst über eine Kindertagesstätte. Die Samplestruktur wird anschließend durch die An-
frage bei im Stadtteil tätigen Hebammen nach spezifischen Familienkonstellationen theo-
riegenerierend aufgefüllt. Im dritten Stadtteil der Untersuchung entsteht der Feldzugang 
durch eine Krabbelgruppe vor Ort sowie durch die Hilfestellung einer ortsansässigen Heb-
ammenpraxis.  
 
Abb. 9: Samplestruktur  
In der ersten Kontaktaufnahme werden das Forschungsprojekt und das damit verbundene 
Anliegen erläutert und ein zweiter Gesprächstermin vereinbart. Die Interviews finden zu-
hause bei den Befragten statt. Für die Dauer der Interviews werden im Vorgespräch etwa 
70–100 Minuten eingeräumt. Die Interviews variieren in der Länge letztlich sehr (vgl. hierzu 
auch Kapitel 5.6 zum Verlauf der Untersuchung). Drei Interviews dauern fast 120 Minuten, 
vier Interviews dauern knapp 60 Minuten, die anderen Interviews dauern im Durchschnitt 
90 bis 100 Minuten.  
Familiäre Bildung von Kindern unter drei Jahren 
– 98 – 
Weiterer Feldzugang für einen Teil des Samples mittels Gruppendiskus-
sion mit Expertinnen 
Im Verlauf der Datenerhebung und einer ersten Auswertung zeigt sich, dass die Erwartun-
gen der Forscherin an die Eltern bezogen auf das Einhalten von Basisregeln der Kommuni-
kation und anderer Thematisierungsregeln (vgl. Helfferich 2005) nicht von allen Eltern er-
füllt werden. „Erwartungen, insbesondere implizite Erwartungen, werden vor allem dann 
deutlich, wenn sie verletzt werden; umgekehrt weisen Verletzungen der Erwartungen da-
rauf hin, dass die eigenen Prämissen nicht die subjektive Sichtweise der Befragten treffen“ 
(Helferrich 2005, S. 46). In diesem Augenblick wird deutlich, dass Interviewende, also hier 
die Forscherin selbst, nicht frei von Erwartungen in das Interview gehen. Es bedarf zu die-
sem Zeitpunkt daher einer Reflexion dieser Erwartungshaltung und einer Überlegung, wie 
mit dieser Situation forschungsmethodisch weitergearbeitet werden kann. Für die Erfül-
lung dieses Diskussionsbedarfes bietet sich das regelmäßig stattfindende Doktorandenkol-
loquium als sehr geeignet an, um mit anderen Forscherkolleginnen und -kollegen diese Si-
tuation zu diskutieren und geeignete Lösungswege anzuvisieren und in ihrem Mehrwert für 
den Forschungsprozess zu reflektieren.  
In der Diskussion mit anderen Doktorandinnen und Doktoranden wird die Erwartungshal-
tung von Interviewenden an die Erzählperson allgemein und im Besonderen für den Er-
kenntnisprozess der vorliegenden Arbeit diskutiert und reflektiert. Es wird deutlich, dass 
 es um eine besondere Erwartungshaltung hinsichtlich der Erzählung von routinier-
ten Details und alltäglichen, mitunter belanglos wirkenden, Aktivitäten im familiä-
ren Alltag geht. Nicht immer - und das ist das Entscheidende dieses Reflexionspro-
zesses - werden diese Details (Alltäglichkeiten) und das „Forscherinteresse“, näm-
lich ein Problembewusstsein für die relevanten und interessierenden Aussagen zur 
Fragestellung von Interviewenden und Interviewten geteilt. Das heißt, die Inter-
viewten teilen nicht immer die Sicht, was bedeutsam für den Forschungsprozess ist 
und daher erzählt werden sollte. Dies führt dazu, dass aus der subjektiven Sicht der 
befragten Eltern keine logische Notwendigkeit darin gesehen wird, Details zu ihrer 
Alltagsgestaltung in der Familie zu erzählen und hierdurch „Erkenntnislücken“ ent-
stehen (können), die den Erkenntnisprozess für das Gesamtbild der Alltagsgestal-
tung erschweren.  
 nach Helfferich (2005, S. 46) „Verstehen auf der Basis des eigenen Relevanzsystems 
geschieht“, auch wenn dies der Forschenden bewusst ist. Der Ausgangspunkt des 
Verstehens wird zwar immer durch neues Verstehen stets auf Neue zirkulär erwei-
tert, dennoch wird dies aber von der impliziten Erwartungshaltung getragen, die 
Erzählperson bestätige bereits Bekanntes bzw. das theoretische Vorwissen hierzu 
(vgl. ebd.). Helferich merkt hierzu kritisch an, dass es hier eine prinzipielle „Offen-
heits-Erwartung“ an die Erzählperson seitens der Intervieweden gibt. Sie beinhaltet 
die Erwartung, „dass die Erzählperson ihr Relevanzsystem offen legt, dass sie dies 
vollumfänglich will, dass sie dies kann und vielleicht auch: dass sie dazu verpflichtet 
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sei, wenn sie sich schon für ein Interview bereit erklärt hat“ (ebd., S.47). Es zeigt 
sich, die Erwartung an die Offenheitsdarlegung der Eltern wird insofern nicht voll-
umfänglich erfüllt, da deutlich wird, dass die Aussagen einiger Eltern sich scheinbar 
widersprechen bzw. zumindest irritieren und auch hier den Erkenntnisprozess für 
ein Gesamtbild erschweren. Helfferich führt weiter aus, „dass es Angehörigen einer 
‚sprechenden Zunft‘ wie Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen oft nicht spon-
tan einsichtig ist, dass es soziale Milieus gibt, in denen dies nicht gilt und eine solche 
Diskursivierung gering geschätzt oder sogar als überflüssig betrachtet wird“ (Helf-
ferich 2005, S. 136). Die Diskursivierungsbereitschaft ist nach Helfferich vor allem in 
sozialen Gruppen niedrig, in denen „ein starker kollektiver Zusammenhang herrscht 
und weniger die Einzigartigkeit individueller Erfahrung als vielmehr gemeinschaft-
stiftende Momente kultiviert werden“ (Helfferich 2005, S. 136). Diese Gruppen ha-
ben in der Regel einen dichten, gemeinsam geteilten Erfahrungshintergrund, daher 
reicht oft eine verkürzte Sprache, um komplexe Befindlichkeiten zu vermitteln. Das 
heißt, es wird weniger eine elaborierte Sprache ausgebildet, um sich verständlich 
zu machen; zentraler subkultureller Wert ist z. B. mehr das „Tun“ und weniger das 
„Reden“. Es ist jedoch in der Auswertung schwierig, die „indexikalen Hinweise“ 
(Helfferich 2005), die sich aus der Situation ergeben, zu entschlüsseln.  
Die Diskussion im Doktorandenkolloquium macht also zusammenfassend deutlich, dass die 
Erwartungen an die Eltern als Erzählpersonen nicht von allen Eltern in den Interviews erfüllt 
werden und hier eine Lösung gesucht werden muss. Insbesondere auf Eltern aus dem sozial 
benachteiligten Milieu trifft diese Erkenntnis zu. Dennoch sind diese Interviews von ihrem 
Datenmaterial her sehr brauchbar. Es geht in diesem Stadium des Forschungsprozesses um 
das Offenlegen gewisser Erkenntnislücken bzw. von Irritationen im Interpretationsprozess, 
die sich aus den aufgeführten Punkten ergeben haben. Entscheidend ist in diesem Stadium, 
sich dieser nicht erfüllten Erwartungen und irritierenden Befunden bewusst zu werden und 
nach Lösungswegen zu suchen, diese Lücken forschungsangemessen zu schließen, d. h. im 
Sinne eines weiteren Mehrwertes für den Erkenntnisprozess nach anderen Erhebungswe-
gen zu suchen, die diese Lücke zu schließen vermag.  
Schließlich wird für die angesprochene Sampleauswahl die Datenerhebung um eine Grup-
pendiskussion mit Expertinnen erweitert mit dem Ziel, eine weitere Perspektive auf diese 
Eltern-Sampleauswahl zu erhalten. Das Ziel dieses weiteren Feldzugangs ist hierbei nicht 
eine Übereinstimmung mit der eigenen Interpretation vorzufinden bzw. zu erreichen, son-
dern die Stärken und Schwächen der jeweiligen Analysewege auszubalancieren, die z. B. 
die Schwäche der Interviews, die durch eine spezifische Erwartungshaltung entstehen 
kann, aufzufangen und damit die Vorteile einer Datentriangulation auszuschöpfen. 
Die Expertinnen zeichnen sich durch einen kontinuierlichen Zugang zur Alltagswelt dieser 
Sampleauswahl aus und kommen zum Teil auch aus dem gleichen Milieu. Der regelmäßige 
berufliche Zugang der Expertinnen zur Alltagswelt dieser Familien ermöglicht es, die spezi-
fische Lebenswelt dieser Samplegruppe zu erschließen und das bildungsbezogene Handeln 
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dieser Familien nachvollziehen zu können und Detailfragen, die sich durch die Interviews 
ergeben haben, auf die Spur zu kommen. Durch den erweiterten Datenzugang und die ver-
schiedenen Perspektiven auf diese Sampleauswahl wird es möglich, Erkenntnislücken zu 
schließen, Irritationen im Interpretationsprozess erklären zu können und so valide Ergeb-
nisse zu erzielen. Der Kontakt zur Expertinnengruppe erfolgte durch das in Bremen ansäs-
sige, bundesweit aktive Programm „Opstapje-Schritt für Schritt“. Opstapje ist ein Pro-
gramm der frühen Bildung für Familien mit Kindern unter drei Jahren, „das Eltern im tägli-
chen Erziehungshandeln unterstützt und damit zu mehr Sicherheit und Selbstvertrauen bei-
trägt“. Das Programm richtet sich vor allem an Familien aus sozial schlechter situierten Fa-
milien mit bildungsfernem Hintergrund. Ziel des Programms ist es, die frühkindliche Ent-
wicklung im Alter von sechs Monaten bis drei Jahren positiv zu begleiten und die Mutter-
Kind- bzw. die Vater-Kind-Beziehung durch gemeinsame Aktivitäten zu stärken19.  
Diese opstapje-Hausbesucherinnen zeichnen sich für die Untersuchung als die gewünsch-
ten Expertinnen aus, denn sie kennen durch den wöchentlichen Besuch in den Familien 
ihren Familienalltag mit ihren besonderen wie alltäglichen Gewohnheiten und Praktiken. 
Die Expertinnen ermöglichen durch ihre beruflichen Erfahrungen einen weiteren Feldzu-
gang zur familiären Bildungswelt von Familien mit dieser Samplestruktur. Ihre Perspektive 
auf den Forschungsgegenstand ist für den Erkenntnisprozess daher von großem Interesse 
für die vorliegende Arbeit.  
Die Durchführung der Gruppendiskussion mit den Expertinnen erfolgte beim Träger des 
Programms im Stadtteil Bremen-Hemelingen. Die Expertinnenrunde bestand aus fünf 
Hausbesucherinnen, die in einem sozialschwachen Stadtteil mit sehr hohem Migrationsan-
teil die Familien aufsuchen (Bremen-Tenever) sowie in einem sozialgemischten Stadtteil 
(Bremen-Hemelingen). Das Gespräch dauerte 90 Minuten und wurde ebenfalls auf Band 
digital aufgezeichnet und im Anschluss transkribiert. 
  
                                                     
 
19  Das Programm bietet den Familien ein individuelles Programm mit festem Rahmen: Die teilnehmen-
den Familien werden wöchentlich von geschulten Hausbesucherinnen aus ihrem Stadtteil bzw. ihrem 
Kulturkreis besucht. Diese Hausbesucherinnen stellen sich individuell auf die Familiensituation ein, 
vermitteln Hintergründe über die altersspezifischen Bedürfnisse der Kinder und geben den Eltern 
konkrete Anleitungen und Materialien für spielerische Aktivitäten im Alltag. Diese Aktivitäten för-
dern nach Aussagen des Programmanbieters gezielt die kognitive, motorische, sprachliche und sozio-
emotionale Entwicklung des Kindes. 14-tägig finden darüber hinaus von der Koordinierungsfachkraft 
angeleitete Gruppentreffen mit Kinderbetreuung statt. Dabei können sich Mütter und Väter unter-
einander austauschen, erfahren Wissenswertes über die Entwicklungsphasen ihres Kindes und kön-
nen gemeinsam mit ihren Kindern spielerisch aktiv werden. 
Methodisches Vorgehen und Verlauf der empirischen Untersuchung 
– 101 – 
5.4 Die Erhebungsinstrumente und -methoden 
Für die Untersuchung werden unterschiedliche Erhebungsinstrumente der Datengewin-
nung eingesetzt: die problemzentrierten Interviews mit den Eltern, Memos und Notizen 
aus den Interviewbesuchen sowie eine Expertinnengruppendiskussion (vgl. Abb. 10).  
 
Abb. 10: Erhebungsinstrumente und -methoden und ihre Auswertungsrelevanz 
Kernstück der empirischen Untersuchung sind die leitfadengestützten, problemzentrierten 
Interviews nach Witzel (2000). Diese Interviews wurden mit 19 Eltern durchgeführt. Erwei-
tert wird die Datengewinnung für einen Teil der Interviews mit der Durchführung einer 
Gruppendiskussion mit fünf Expertinnen. Flankierend zur gesamten Untersuchungszeit 
werden die Fachliteratur sowie die Printmedien der Region Bremen – das räumliche Gebiet 
des Untersuchungsfeldes – hinsichtlich der Themen zu frühkindlicher Bildung gesichtet. 
Letzteres wird deshalb unternommen, um die Darstellungsweise des Themenspektrums 
Frühkindliche Bildung in den Medien zu beobachten und so die Informationsperspektive 
der Eltern nachzeichnen zu können. Im Folgenden werden die einzelnen Datenquellen aus-
führlich vorgestellt.  
Das problemzentrierte Interview mit Eltern 
Ein offenes Vorgehen bei der Durchführung der Interviews ist, entsprechend des erläuter-
ten Forschungsstils der Grounded Theory (vgl. Kapitel 5.1), eine notwendige Voraussetzung 
für die Datenerhebung und den gesamten Untersuchungsverlauf. Mit der Orientierung am 
problemzentrierten Interview nach Witzel wird eine gute Strukturierung des Interviewge-
sprächs bei gleichzeitiger Offenheit für die elterlichen Formulierungen und Ausführungen 
ermöglicht. Das problemzentrierte Interview ist ein „diskursiv-dialogisches Verfahren“, das 
„die Befragten als Experten ihrer Orientierungen und Handlungen begreift, die im Gespräch 
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die Möglichkeit zunehmender Selbstvergewisserung mit allen Freiheiten der Korrektur ei-
gener oder der Intervieweraussagen wahrnehmen können“ (Mey 2000, S. 145). 
Drei wesentliche Grundpositionen, die auch die Auswahl als Erhebungsinstrument für die 
vorliegende Untersuchung begründen, kennzeichnen die besondere Form des problem-
zentrierten Interviews (vgl. Witzel 2000, S. Abs. 4). An erster Stelle ist die namensgebende 
Problemzentrierung zu nennen, welche die Orientierung an einer gesellschaftlich relevan-
ten Problemstellung vorgibt und die Organisation des Erkenntnisprozesses (Vorinterpreta-
tion) vorgibt: Der Interviewer nutzt sein Vorwissen um den Untersuchungsgegenstand, um 
die Explikationen der Interviewten verstehend nachzuvollziehen und am Problem orien-
tierte Fragen bzw. Nachfragen zu stellen. Die zweite Grundposition bildet die Gegenstand-
sorientierung, „welche die Flexibilität der Methode gegenüber den unterschiedlichen An-
forderungen des untersuchten Gegenstands betont“ (vgl. Witzel 2000, Abs. 5). Auch die 
Gesprächstechniken werden dabei flexibel eingesetzt: Den Erfordernissen des Aufbaus ei-
ner befragtenzentrierten Kommunikationssituation folgend, kann je nach der unterschied-
lich ausgeprägten Reflexivität und Eloquenz der Befragten stärker auf Narrationen oder un-
terstützend auf Nachfragen im Dialogverfahren gesetzt werden. Damit bietet die Methode 
die Möglichkeit, sowohl den Eltern in der Erhebung sowie Auswertung der Daten gerecht 
zu werden, die durch ihren hohen narrativen Erzählstil den Untersuchungsgegenstand dar-
legen als auch den Eltern, die eher kurze Antworten geben, im Dialogverfahren gerecht zu 
werden und in der Auswertung ihre Perspektive auch rekonstruieren zu können. Diese Po-
sition ist von großer Bedeutung, da die Eltern sehr unterschiedlich hinsichtlich ihres Bil-
dungsniveaus und ihrer sozialen Situation sind, sich aber insbesondere hinsichtlich ihrer 
Erzählbereitschaft sehr unterschiedlich zeigen. Die dritte Grundposition ist schließlich die 
Prozessorientierung während des gesamten Forschungsprozesses. Die Prozessorientierung 
„bezieht sich auf den gesamten Forschungsablauf und insbesondere auf die Vorinterpreta-
tion“ (Witzel 2000, S. Abs. 4). Wenn der Kommunikationsprozess sensibel und akzeptierend 
auf die Rekonstruktion von Orientierungen und Handlungen zentriert wird, entsteht bei 
den befragten Eltern Vertrauen und damit Offenheit, weil sie sich in ihrer Problemsicht 
ernst genommen fühlen. Dieses Vertrauensverhältnis fördert die Erzählbereitschaft und 
motiviert zur Selbstreflexion. Indem die Eltern ihre Problemsicht „ungeschützt“ entfalten, 
entwickeln sie im Laufe des Gesprächs immer wieder neue Aspekte zum gleichen Thema. 
Dabei formulieren sie Redundanzen und Widersprüchlichkeiten, nehmen aber auch Kor-
rekturen zu vorangegangenen Aussagen vor und klären mitunter Widersprüchlichkeiten 
auf. Diese Position wird insbesondere bei Interviews mit einem stark narrativen Erzählfluss 
besonders spürbar.  
Die Durchführung der Interviews wird durch die typischen vier Instrumente des problem-
zentrierten Interviews begleitet: durch einen Kurzfragebogen, welcher die Abfrage der de-
mographischen Daten beinhaltet, den Leitfaden, die Aufzeichnung auf Band sowie das an-
schließende Nachprotokoll.  
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Kurzfragebogen 
Der Kurzfragebogen beinhaltet die Ermittlung von biographischen und beruflichen Daten 
sowie Angaben zur unmittelbaren Umgebung und dem Stadtteil. Er wird mündlich abge-
fragt und dient zusätzlich zu den Informationen dazu, den Gesprächseinstieg zu erleichtern. 
Der Kurzfragebogen ermöglicht den Eltern eine erste Hinwendung zum Thema.  
Leitfaden für das Interview  
Im Leitfaden wird die Forschungsfrage mit ihren beiden Ebenen in Form von Themenberei-
chen als Gedächtnisstütze und Orientierungsrahmen zur Sicherung der Vergleichbarkeit 
der Interviews festgehalten (vgl. Abb. 11). Auf diese Weise hilft der Leitfaden, das Interview 
zu strukturieren und dem Gespräch einen roten Faden zu geben. Durch einen geleiteten 
Anfang im Dialog wird so im Verlauf des Interviews die weitere Basis für die geforderte 
Offenheit und Flexibilität in der Gesprächsführung gelegt. Der Leitfaden stellt auch sicher, 
dass keine Themenbereiche ausgelassen werden. Er begleitet während der Untersuchung 
als eine Art Hintergrundfolie den Kommunikationsprozess und dient der Überprüfung, in-
wieweit seine einzelnen Elemente im Laufe des Gesprächs behandelt worden sind.  
Vor dem ersten Interview wird der Leitfaden mit zwei Studentinnen in einem Pretest-Ver-
fahren hinsichtlich seiner Anwendbarkeit getestet. So kann die Struktur des Leitfadens 
noch einmal überprüft werden. Einzelne Fragebereiche werden im Anschluss noch einmal 
überarbeitet und normativ belastete Formulierungen werden korrigiert. Obwohl der Leit-
faden mehr den Zweck eines strukturierenden Elements im Kommunikationsprozess haben 
soll, ist die Erprobung des Leitfadens auch geeignet, um Themenwechsel und Überleitungs-
fragen zu üben.  
Zusätzlich zur Tonträgeraufzeichnung werden unmittelbar nach jedem Interview Protokolle 
angelegt, welche erste Eindrücke, Auffälligkeiten und Reflexionen berücksichtigen. Sie ent-
halten eine Skizze zu den Gesprächsinhalten, Anmerkungen zu den o. g. situativen und non-
verbalen Aspekten sowie zu Schwerpunktsetzungen des Interviewpartners. Auch be-
stimmte Aspekte wie besondere Betonungen oder Stimmungen werden erfasst. So ist in 
einem Interview die Mutter nicht bereit, den Fernseher während des Gesprächs gänzlich 
auszuschalten. Stattdessen läuft das Gerät mit Stummschaltung weiter. Dies beeinflusst 
spürbar den Interviewverlauf, doch wäre eine entspannte Interviewatmosphäre ohne diese 
Übereinkunft nicht möglich gewesen. Die Offenheit gegenüber dem Untersuchungsgegen-
stand erfordert hier dieses veränderte Vorgehen, um eine vertrauensvolle Atmosphäre zu 
entwickeln. Die Konzentration ausschließlich auf das Gespräch wirkt auf die Mutter offen-
sichtlich befremdlich und das Schauen auf den Fernseher ermöglicht ihr auf diese Weise 
kleine Pausen im Dialog.  
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Abb. 11: Interviewleitfaden  
Reflexionen und Interpretationen aus einigen Interviews legen, wie in Kapitel 5.3erläutert 
wurde, schließlich nahe, die Datenerhebung um eine weitere Methode zu erweitern. Mit 
der Durchführung einer Gruppendiskussion mit Expertinnen wird das Ziel verfolgt, mit die-
sem weiteren Verfahren, verbunden mit einem anderen Zugang zum Feld sowie einer an-
deren Perspektive auf den Untersuchungsgegenstand, zu weiteren, neuen Daten zu kom-
men (vgl. Kapitel 5.4.3). Die Gruppendiskussion mit Expertinnen fokussiert dabei die Eltern-
gruppe aus sozialbenachteiligten Familien. 
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Notizen und Memos aus den Interviewbesuchen 
Während der Interviews werden in Form von Notizen Besonderheiten und Augenfälliges 
aufgeschrieben. Diese Angaben sollen die elterlichen Angaben aus dem Interview ergänzen 
und die anschließende Auswertung unterstützen. Diese Notizen dienen später als erste An-
haltspunkte für das ergebnisorientierte Erarbeiten von typischen und augenfälligen Mus-
tern und Merkmalen.  
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Abb. 12: Memobogen  
Eine erste Einschätzung der Ausgestaltung des familiären Entwicklungsfeldes kann mit Hilfe 
der Memos skizzenhaft festgehalten werden. Diese Memos ließen in Form eines Ankreu-
zens von Spielmaterialien, Vorlesebüchern, Wohngestaltung das schnelle Erfassen (Erin-
nern) der Wohnraumgestaltung zu (vgl. Abb. 12). Auf diese Weise kann ein erster Gesamt-
überblick der familiären Ausgestaltung des kindlichen Entwicklungsfeldes als Verständi-
gungsbasis hergestellt werden. Diese Memos dienen als Unterstützung, die elterlichen Be-
schreibungen ihrer Aktivitäten mit den Kindern in der Auswertung besser verfolgen zu kön-
nen.  
Erarbeitung von Familienportraits  
Die ersten Eindrücke aus dem Besuch und dem Interview sollen nicht verloren gehen. Aus 
diesem Grund wird die Erarbeitung von „Familienportraits“ erwogen: eine erste deskriptive 
Erfassung der gesammelten Eindrücke und Besonderheiten des jeweiligen Familienbesuchs 
in Form eines kurzen Protokolls und Steckbriefs.  
Die Grundidee der Erfassung dieser ersten Eindrücke und spontanen Gedankenverknüp-
fungen ist das Augenfällige sowie auch das Gewöhnliche und Erwartete festzuhalten, um 
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sich auf diese Weise dieser jeweiligen Familie und ihren besonderen Merkmalen anzunä-
hern und um ihre Gedanken und Handlungen gut rekonstruieren zu können. Die Memos 
und Protokolle aus den Besuchen der Familien sowie besondere Eindrücke aus den Schil-
derungen der Interviewpartner selbst flossen in die Familienportraits ein. Es geht in dieser 
gedanklichen Zusammenfassung darum, die Familie zu portraitieren, d. h. das Wesen der 
Familie, ihre besondere Persönlichkeit, festzuhalten. Besondere Akzentuierungen sowie 
beiläufig Erwähntes werden hier skizziert und für eine Annäherung sowie für einen ersten 
Quervergleich zugänglich gemacht. Mit diesem Vorgehen ist eine gute Annäherung an das 
Datenmaterial gegeben. Im Gegensatz zu den Memos sind die Familienportraits gehaltvol-
ler, da sie sich auch auf die Transkription der Interviews stützen können. Das Erstellen von 
Familienportraits wird von der Erwartung getragen, eine erste Einschätzung und Orientie-
rung über Merkmale und deren Dimensionen zu erhalten sowie die Beschreibung von Ka-
tegorien, Subkategorien und späteren Typenbeschreibungen in der gesamten Auswertung 
präziser treffen zu können.  
Die Familienportraits erlauben also eine erste Strukturierung der Familien (Fälle), sensibili-
sieren für die Konturen der vorhandenen Phänomene und strahlen einen gewissen ersten 
Aufforderungscharakter hinsichtlich einer Kontrastierung der Familien aus.  
Die Gruppendiskussion mit Expertinnen für einen Teil der Sampleauswahl 
Neben den 19 Interviews mit Eltern wird die Untersuchung durch eine Gruppendiskussion 
mit fünf Expertinnen angereichert. Bei einem Gespräch mit Expertinnen ist nicht die Person 
mit ihren Orientierungen und Einstellungen Gegenstand des Forschungsinteresses, son-
dern ihr Wissen und ihr spezifischer Zugang zu Informationen in einem gewissen Kontext. 
Die Person der Expertin tritt in den Hintergrund und deren Funktion und damit verknüpft 
deren Erfahrung und Wissen in den Vordergrund (vgl. Meuser und Nagel 2009, S. 75; Pfa-
denhauer 2009, S. 113). Der erweiterte Erkenntnisgewinn für die vorliegende Untersu-
chung liegt hier im spezifischen Zugang zu Datenmaterial, welches durch die Erhebung von 
Einzelinterviews nicht gewonnen werden kann. Der regelmäßige, berufliche Zugang der Ex-
pertinnen zu den Familien verspricht weitere, ergänzende Aussagen zur familiären Bil-
dungswelt dieser Familien zu erhalten. Sinn und Zweck dieser Datenerweiterung ist die Re-
konstruktion von besonderen Wissensbeständen bzw. von besonders exklusivem, detaillier-
tem oder umfassendem Wissen über die elterliche soziale Welt, ihre bildungsbezogene Le-
bensweise und ihre besonderen Praktiken (vgl. Pfadenhauer 2009, S. 113).  
Im Sinne einer Datentriangulation werden zu den Interviews Expertinnen gesucht, welche 
über einen „privilegierten Zugang zu Informationen über ausgewählte Elternmilieus und 
deren soziale familiäre Realität haben sowie deren Befindlichkeiten und Entscheidungspro-
zesse kennen und beschreiben können“ (vgl. Meuser und Nagel 2009, S. 74). Das Ziel der 
Teilnahme an einer Gruppendiskussion unter Hausbesucherinnen des Programms 
„opstapje“ ist an einem Austausch von Expertinnen über das elterliche bildungsbezogene 
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Handeln von Eltern mit Kindern im Alter von 0-3 Jahren teilzunehmen. Der besondere Zu-
gang der Expertinnen bezieht sich hierbei konkret auf Familien, die an dem opstapje-Haus-
besuchsprogramm teilnehmen. Diese Familien weisen ähnliche Sozialstrukturmerkmale 
auf, wie die Elterngruppe, die sich in den Interviews als wenig beschreibend hinsichtlich 
Alltag und Bildungsvorstellungen zeigen (Loos 2001, S. 13). 
Das Vorgehen in einer Gruppendiskussion lässt sich als ein Verfahren beschreiben, in dem 
in einer Gruppe fremdinitiiert Kommunikationsprozesse angestoßen werden, die sich in ih-
rem Ablauf und ihrer Struktur zumindest phasenweise einem ‚normalen‘ Gespräch annä-
hern (vgl. Loos & Schäfer 2001, S. 13). Die Expertinnen kommen demnach zusammen, um 
sich über das vorgegebene Thema auszutauschen. Kern der Gruppendiskussion ist die Ent-
wicklung eines Austausches über das familiäre bildungswirksame Handeln der betreuten 
Eltern und deren Begründungen für ihr Handeln. Diese Diskussion soll idealerweise auf eine 
Art erfolgen, welche die ursprüngliche Idee des Zusammentreffens in den Hintergrund rü-
cken lässt und stattdessen den Austausch über das Thema in den Fokus rückt. Durch den 
routinierten Zugang der Expertinnen zu den Familien gewinnt die Untersuchung weitere 
Erkenntnisse darüber, wie Eltern auf der Handlungsebene den Alltag in den Familien mit 
ihren Kindern gestalten und strukturieren. Durch das Vertrauen, welches die Expertinnen 
zu diesen Familien haben, wird auch eine Skizzierung der Vorstellungen und Leitideen mög-
lich, welches das Handeln dieser Eltern leitet.  
Die Gruppendiskussion unter Expertinnen findet im Anschluss an ein reguläres Gruppen-
treffen dieser Expertinnen im Rahmen ihres Projektes statt. Die Expertinnen existieren also 
auch real als Arbeitsgruppe und tauschen sich regelmäßig aus. Damit ist sichergestellt, dass 
die Gruppe über einen vergleichbaren Wissenstand verfügt und in der Lage ist, schnell und 
offen in eine Diskussion einzusteigen sowie über den Untersuchungsgegenstand als Gruppe 
zu reflektieren. Die Diskussion wird im Vorfeld ausführlich vorbereitet. Dies soll einerseits 
eine große Offenheit im Gesprächsprozess ermöglichen und andererseits eine gewisse 
Strukturiertheit und Vollständigkeit der offenen Fragen dennoch berücksichtigen. Das Ge-
spräch gliedert sich in eine Eröffnungsphase, eine konkrete Eröffnungsfrage für den Ge-
sprächseinstieg, Aspekte für die Durchführung des eigentlichen Diskussionsgesprächs (Mo-
derationshaltung, Passivität etc.) sowie in eine Abschlussphase (vgl. Abb. 13).  
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Abb. 13: Leitfaden Gruppendiskussion mit Expertinnen  
In der Eröffnungsphase des Expertinnengesprächs wird das Gesprächsziel erläutert: Es wer-
den das Forschungsprojekt vorgestellt und das Anliegen erörtert, Informationen und Ex-
pertinnenwissen über die subjektive soziale Welt von Eltern, d. h. deren Handeln und deren 
Diskurs zu Bildung zu erhalten. Zugleich wird deutlich gemacht, dass die Expertinnen so 
miteinander reden sollen, wie sie es auch sonst im alltäglichen Austausch tun. Das Kennt-
nisinteresse besteht darin, an einem Expertinnenaustausch teilhaben zu können. Wichtig 
ist es für diese Phase, deutlich zu betonen, dass es sich um ein Diskussionsgespräch handelt 
und kein Fragenkatalog existiert, den es abzuarbeiten gilt. Die Schilderung von konkreten 
Erfahrungen in den Familien wird als bedeutsam hervorgehoben.  
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Mit einer konkreten Eingangsfrage wird die Diskussion gestartet. Dies erfüllt die Funktion, 
der Gesprächsrunde einen Rahmen zu geben und die notwendige Aufmerksamkeit für die 
Fragestellung hervorzurufen. Die Eröffnungsfrage „Welche Erfahrungen machen Sie in den 
Familien bei Ihren Hausbesuchen?“ ist fokussiert auf die zu untersuchende Fragestellung 
und dennoch sehr offen formuliert und lässt alle Diskussionsrichtungen zu. Zugleich ermög-
licht die Frage die Schilderung konkreter Erlebnisse in den Familien und regt zu einer Dis-
kussion nahe am Geschehen an. Während der Diskussion ist die „Herstellung von Selbst-
läufigkeit“ das oberste methodische Ziel, das Gespräch soll sich weitgehend einer „natürli-
chen Gesprächssituation annähern“ (Loos 2001, S. 51).  
Für die Haltung während der Diskussion ruft sich die Forscherin unmittelbar vor dem Statt-
finden der Diskussion noch einmal folgende Aspekte ins Bewusstsein: Das Einhalten einer 
gewissen Selbstdisziplinierung, sich durch Nachfragen nicht in das Gespräch einbeziehen 
zu lassen und in solchen Momenten ggf. die Frage wiederholen und auf das Abstinenzprin-
zip verweisen oder hartnäckig schweigen. Zugleich auf die Selbstläufigkeit des Gesprächs 
zu achten bzw. sie ermöglichen und Nachfragen und Themeninitiierung möglichst vage hal-
ten. Der Verzicht auf Eingriffe in die Verteilung der Redebeiträge der einzelnen Expertinnen 
geschieht unter der Maxime, dass die Teilnehmerinnen selbst ihre Themen abschließen 
und die Redebeiträge selbst organisieren (Loos 2001).   
Für die Diskussionszeit ist zum Ende eine Phase der exmanenten Nachfrage vorgesehen, 
um Bereiche und Themen anschneiden zu können, die von der Gruppe noch nicht diskursiv 
bearbeitet wurden, die jedoch für das Erkenntnisinteresse relevant sind. Hier dient eine 
zuvor erarbeitete Liste von Themen als gute Hilfestellung. Auf dieser Liste sind Aspekte no-
tiert wie z.B. Gestaltung von freier Zeit, Verlaufsbeschreibung eines typischen Tages, Ge-
staltung der Abendzeit, etc. (vgl. Anhang).  
Die Diskussion endet mit der Vergewisserung, beiderseitig alles geklärt und nichts offen ge-
lassen zu haben. Das Gespräch dauert ca. 100 Minuten und wird aufgezeichnet sowie für 
die Auswertung vollständig transkribiert.  
5.5 Die Auswertungsmethoden der Einzelinterviews 
Der Fokus wird nun auf die Datenauswertung gerichtet. Dabei wird im Folgenden die Vor-
gehensweise für die Einzelinterviews vorgestellt. Diese Auswertung vollzieht sich in drei 
Phasen mit mehreren Einzelschritten. 
Die erste Auswertungsphase (vgl. Abb. 14) umfasst die Schritte 1 bis 3, sie führt zur Ergeb-
nislinie I. Die zweite Phase führt entsprechend zu Ergebnislinie II und umfasst die Schritte 
4 bis 5, den Prozess des Fallvergleichs und der Fallkontrastierung, die zugleich auch Teil-
schritte der Typenbildung darstellen. Die dritte Auswertungsphase führt den angefangenen 
Typisierungsprozess weiter, präzisiert diesen und entwickelt die bildungsspezifische Eltern-
typologie. Um das Auswertungsverfahren als Gesamtprozess nachvollziehen zu können, 
werden nun die drei Phasen der Auswertung erörtert.  
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Abb. 14: Auswertungsschritte der Einzelinterviews 
5.5.1 Erste Auswertungsphase der Einzelinterviews 
In der Gesamtheit werden die Interviews in sieben abgrenzbaren Schritten ausgewertet 
(vgl. zur Übersicht  Abb. 14). Als erstes werden alle Interviews fallübergreifend kodiert 
(Schritt 1) und in einem nächsten Analyseschritt zu Subkategorien und Merkmalsräumen 
verdichtet und differenziert (Schritt 2). In einem weiteren Schritt werden diese Differenzie-
rungen im elterlichen Handeln und Diskurs einer Strukturierung und Systematisierung un-
terzogen (Schritt 3). Im Ergebnis zeigen diese drei Schritte die Ergebnislinie I an, eine the-
menorientierte Darstellung der Gesamtheit elterlichen Handelns und Diskurses.  
Nach der fallübergreifenden Analyse der Gesamtaussagen und deren Strukturierung und 
Systematisierung folgt der Blick auf die einzelnen Fälle mit dem Ziel einer Fallkontrastierung 
(Schritt 4). Diese Fallkontrastierung macht eine Gliederung und Gewichtung des elterlichen 
subjektiven Handelns und Diskurses in Aufgabenbereiche erkennbar. Auf der Basis der Trias 
von Betreuung, Erziehung und Bildung werden die Fälle erneut auf Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede betrachtet mit dem Ziel, eine Zuordnung zu diesen Aufgabenbereichen tref-
fen zu können (Schritt 5). Diese beiden Schritte führen zur Ergebnislinie II, der elterlichen 
Schwerpunktsetzung innerhalb der Trias von Betreuung, Erziehung und Bildung.   
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Die Vertiefung und Fortführung dieser Analyse von Ergebnis I und II, das Überprüfen von 
weiteren Regelmäßigkeiten und das Erschließen tieferer inhaltlicher Zusammenhänge 
(Schritt 6) sowie die erneute Analyse der Fälle mit dem Ziel, typische Muster und besondere 
Merkmale herauszuarbeiten (Schritt 7), führt zu Ergebnislinie III, der Entwicklung und Aus-
arbeitung von elternspezifischen Bildungstypen.  
Die Ergebnisse dieser drei Linien werden in den drei Kapiteln 6–8 ausführlich vorgestellt.  
Schritt 1: Kodieren der Einzelinterviews  
Die Kodierung der Einzelinterviews beginnt mit der sorgfältigen Zuordnung von Textseg-
menten zu Kategorien. Dies erfolgt auf Basis des Programms MAXQDA, einer speziellen 
Software für die Indizierung und Kodierung von Daten. Durch die Nutzung dieser Software 
ist es möglich, Textsegmente zu kodieren, ohne diese Segmente aus ihrem Kontext lösen 
zu müssen. Auf diese Weise kann alles wichtig Erscheinende auch in Form von unterschied-
lichen Farben und Symbolen festgehalten werden. Mit diesem ersten Schritt der Kodierung 
des Datenmaterials wird eine erste, fallübergreifende Ordnung des Gesamtmaterials vor-
genommen.  
 
Abb. 15: Erstes Kategorienschema in Anlehnung an den Interviewleitfaden  
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Die Kodierung erfolgt nach einem Kategorienschema (vgl. Abb. 15), welches auf Grundlage 
des Interviewleitfadens und des theoretischen Vorwissens herausgearbeitet worden ist 
(theoriegeleitetes Kodieren). Der Leitfaden ist zuvor auf die Erfragung des familienalltägli-
chen Handelns und Diskurses strukturiert worden und lenkt das Gespräch den entspre-
chenden Analysebereichen zu, in der die zu untersuchenden Themenbereiche als Frageim-
pulse in das Gespräch integriert sind. Insofern zeigt sich der Leitfaden für die Interviews 
auch in der darauffolgenden Auswertung als strukturgebend. Diese, aus dem Leitfaden ent-
standenen, Kodierungen werden während der Datenanalyse um weitere Kategorien er-
gänzt oder weiter differenziert, wo sichtbar wird, dass Aspekte über die Alltagsbeschrei-
bungen hinausgehen und diese vertiefen oder aber damit neue Aspekte (neue Kodierun-
gen) hervorgebracht werden (induktive Kodierweise).  
In Anlehnung an Kelle und Kluge (2010, S. 62 ff.) können mit dieser Vorgehensweise drei 
verschiedene Typen von Kodierkategorien abgeleitet werden:  
 Empirisch nicht gehaltvolle abstrakte theoretische Konzepte,  
 Alltagskonzepte, die in dem untersuchten Feld eine Rolle spielen, 
 aus sozialwissenschaftlichen Theorien mittlerer Reichweite abgeleitete empirisch 
gehaltvolle Kategorien. 
Empirisch nicht gehaltvolle, abstrakte theoretische Konzepte dienen als theoretisches Ras-
ter, das aufgefüllt wird. Welche Handlungen beschreiben die Eltern, welche Ziele verfolgen 
die Eltern mit diesen Handlungen, wie bewerten sie unterschiedliche Handlungskonse-
quenzen usw. Diese Konzepte werden als Gerüst aufgebaut und ermöglichen durch die Auf-
füllung, d. h. durch ihre Konkretisierung in Form der Konstruktion von empirisch gehaltvol-
leren Kategorien dann präzise Zuordnungen.  
Unter der Kodierkategorie Alltagskonzepte sind die im Interviewgespräch initiierten The-
men des Leitfadens zusammenzufassen. Sie bieten eine nicht zu unterschätzende Grund-
lage für das alltagsweltliche Verstehen der Akteure. In diesem Konstrukt der Alltagskon-
zepte liegt die Basis der Rekonstruktion des elterlichen Handelns und Diskurses. Das Entwi-
ckeln von Sinnstrukturen und Bedeutungszusammenhängen findet hier im Nachvollziehen 
dieser alltäglichen Konzepte ihren Ausgangspunkt.  
Demgegenüber findet sich in der aus sozialwissenschaftlichen Theorien abgeleiteten Ko-
dierkategorie gehaltvolles theoretisches Vorwissen, welches sich auf wissenschaftliche Er-
kenntnisse aus anderen Kontexten stützt. Sie führen zu ersten Interpretationsrichtungen 
und bringen die Erkenntnisse in einen wissenschaftlichen Bedeutungskontext. So werden 
zum Beispiel Aussagen zu Explorationsunterstützungen, Kommunikationsverhalten und 
dem Kooperationsverhalten zwischen Eltern und Kind vor dem Hintergrund der Forschun-
gen von Grossmann und Grossmann (2006, 2008) zum Verhältnis von Bindung und Explo-
rationsunterstützung zwischen Eltern und Kind, die Forschungen von Ahnert (Ahnert 2009, 
2010) sowie Maywald (2008) zu Bindungsentwicklungen in der Familie und ihre Entwick-
lungsrisiken sowie die Forschungen von Bowlby (2005) zur Bindungsentwicklung als Kodier-
kategorie mit theoriebasierendem Bezug zusammengefasst kodiert und zugeordnet.  
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Abb. 16: Themenstruktur der kategorialen Auswertung  
Das Vorgehen der Kodierung richtet sich nach der Schlüssigkeit (vgl. Kelle und Kluge 2010, 
S. 71), die sich aus den Unterschieden in den aufgeführten Kodierkategorien ergibt. Die 
erste grobe Kodieranalyse beginnt mit empirisch nur wenig gehaltvollen, allgemeinen und 
abstrakten Konzepten (Kodierkategorie Nr. 1) wie z. B. der Zuordnung von wöchentlichen 
Aktivitäten. Im Laufe der Auswertung werden diese empirisch aufgefüllt, in dem diese Ak-
tivitäten einer inhaltlichen Strukturierung zugewiesen werden und hierdurch geordnet 
werden können (Kodierkategorie Nr. 2). Schließlich werden die Kategorien mit wissen-
schaftlichen, theoretischen Bezügen in Beziehung gesetzt und analysiert (Kodierkategorie 
Nr. 3).  
Mit dieser Vorgehensweise eröffnet sich eine erste Ordnung und Strukturierung der ge-
samten Äußerungen. Im Folgenden werden die Kategorien konkret erläutert:  
Termine/Aktivitäten: Was erzählen die Mütter über ihre Woche? Inwieweit ist die Woche 
einer festen Struktur unterzogen? Welche Termine wie z. B. ein Besuch bei Oma und Opa 
oder der Besuch eines Schwimmkurses kommen hier regelmäßig vor? Inwieweit wird ein 
fester, wöchentlicher Terminplan für das Kind erkennbar? Oder in der Umkehrung formu-
liert: Ist der Tag und die Woche von wenigen oder keinen festen Terminen bestimmt? Be-
zogen auf den Tag ging es darum, zu erfahren, inwieweit mit einer Tagesstrukturierung dem 
Kind unterschiedliche, wiederkehrende Anregungen und Abläufe geboten werden. Durch 
Rituale und Rhythmisieren des Tages ist es leichter möglich, dem Kind unterschiedliche An-
reize zu schaffen und damit vielfältige Bildungsanregungen zu bieten. Durch eine bewusste 
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Führung des Alltags werden dem Kind wiederkehrende und damit vertraute Anregungen 
geboten. Hierbei wird weiter angenommen, dass durch eine bewusste Strukturierung und 
Führung durch den Tagesverlauf Kindern vielfältigere Anregungen unterbreitet werden als 
bei nichtstrukturierten und wenig organisierten Tagesabläufen.  
Die Kategorie Bildungsbemühungen (extern und intern) untersucht das Material hinsicht-
lich der bewussten Förderung der Eltern anhand von z. B. Kursen. Inwieweit suchen die 
Eltern eine Förderung für ihre Kinder durch den Besuch von Eltern-Kind-Kursen? Mit wel-
cher Intensität tun sie dies und um welche Inhalte bemühen sie sich bei der Auswahl ihrer 
Eltern-Kind-Kurse? Inwieweit suchen die Eltern durch den Besuch von Kursen auch Unter-
stützung im elterlichen Handeln, d. h. welche Inhalte und Ziele werden mit den Kursen ver-
folgt? Inwieweit versuchen Eltern bewusst, ihr Kind zu fördern (intern), indem sie Bilderbü-
cher anschauen, malen, basteln und kneten und dies mit dem Ziel, ihre Kinder zu fördern? 
Bildungsbemühungen intern fragt hier nach dem „Was tun sie“. Die Aussagen hierzu lassen 
auch Interpretationen um das Wie des Miteinanders zu.   
Das Merkmal „gemeinsam Spielen“ untersucht hierzu noch einmal die Materialien hinsicht-
lich des kindfokussierten Umgangs der Eltern mit dem Kind. Für die kindliche Entwicklung 
ist die Eltern-Kind-Interaktion von entscheidender Bedeutung. Welche Bedeutung messen 
die Befragten dem gemeinsamen Spielen bei? Wie schildern sie die Interaktion und welche 
Intensität und Qualität lässt sich aus der Perspektive der Eltern rekonstruieren? Die Aussa-
gen hierzu lassen Schlussfolgerungen hinsichtlich der Haltung gegenüber der kindlichen 
Persönlichkeit zu. Auch können die Kommunikation und das Antwortverhalten aus der Per-
spektive der Eltern skizzenhaft rekonstruiert werden.  
Weiterhin werden feste Termine abgefragt, wie zum Beispiel ein ritualisierter Besuch eines 
Spielplatzes oder regelmäßige Treffen in Krabbelgruppen, fest gesetzte Termine mit der 
Familie. Auch Termine mit anderen Müttern und Eltern wie z.B. offene Treffs in Mütterzen-
tren oder das Eltern-Kind-Turnen in Sportvereinen zählen hierzu.  
Die Frage nach Ritualen hat das Ziel zu erkunden, inwieweit durch feste Rituale bedeutsame 
Lern- und Bildungserfahrungen ermöglicht werden. Diese Frage lässt auch Aufschluss auf 
das alltägliche Miteinander zu. So lassen Antworten auf feste Zubettgehrituale wie gemein-
sames Abendessen, Fertigmachen, Kuscheln, Vorlesen/Bilderbuchschauen oder Singen auf 
die Qualität und die Intensität des Miteinanders schließen. Inwieweit nehmen sich die Fa-
milienmitglieder Zeit füreinander und wie wird diese Zeit erlebt? Sind diese Interaktionen 
ausschließlich dem Kind gewidmet oder werden sie den alltäglichen Begebenheiten und 
Erfordernissen untergeordnet?  
Der Blick auf die Gestaltung der freien Zeit lässt im Umkehrschluss noch einmal die Über-
prüfung zu, mit welcher Intensität und Wertigkeit die Zeit mit dem Kind gestaltet wird. Ant-
worten unter dieser Kategorie lassen Rückschlüsse zu, wie stark die Woche strukturiert ist. 
Die Unterschiedlichkeit und Vielfalt in den Aussagen lassen Rekonstruktionen auf elterliche 
Überlegungen hinsichtlich Bildungsanreicherung zu.   
Familiäre Bildung von Kindern unter drei Jahren 
– 118 – 
Alle Äußerungen der Eltern können diesen aufgeführten Kategorien zugeordnet werden 
und in einem weiteren Schritt zu einer gehaltvolleren Kategorie verdichtet und gebündelt 
werden. Diese gehaltvolleren Kategorien, d. h. die Zusammenführung von Kategorien zu 
einer Sinneinheit, bilden die Spannbreite ab, in der das elterliche bildungswirksame Han-
deln in der Familie stattfindet. Die Untersuchung verdichtet die Aussagen einerseits zur 
übergeordneten Sinneinheit, dass sich das elterliche bildungswirksame Handeln vorrangig 
darin unterscheidet, wie Eltern einerseits den familiären Alltag mit seinen Abläufen, Struk-
turen und Terminen organisieren und strukturieren (siehe Kapitel 5.2.1) und die weitere 
Sinneinheit, wie sie andererseits bei dieser Strukturierung vorgehen, d. h. nach welchen 
Strategien und Prinzipien sie ihr Handeln ausrichten (siehe Kapitel 5.2.2).  
Das Kategoriensystem (vgl. Abb. 15) auf der Diskursebene untersucht die Aspekte in den 
elterlichen Aussagen, die die Gedanken, Gefühle und Reflexionen der Eltern um Bildung 
zum Gegenstand haben. Dabei werden die elterlichen Aussagen auf folgende Unterschei-
dungsmerkmale (Kategorien) untersucht und strukturiert: Aussagen zu ihrem Bildungsver-
ständnis, Aussagen zu ihrer Sichtweise einer Bildungsverwertung für die Zukunft. Aussagen, 
die sich auf die Erfahrungen der Eltern mit Bildung in Institutionen beziehen, werden eben-
falls berücksichtigt, da sie auf die subjektive Zuschreibung von Bildung als Wert und Res-
source schließen lassen. Weitere Unterscheidungsmerkmale sind spezifische Pläne, die die 
befragten Eltern mit Bildung verwirklichen möchten, aber auch Bildungswünsche, z. B. in 
Form von Bildungsabschlüssen, die das Kind erreichen sollte.   
Nachfolgend werden die Kategorien des elterlichen Diskurses aufgeführt und kurz erläu-
tert. Die Erklärungen dienen dem weiteren Verständnis der Kategorie:  
Bildungsverständnis 
Welches Verständnis von Bildung und frühkindlicher Bildung lässt sich bei den Eltern nach-
zeichnen? Mit welcher Brisanz betrachten sie das Thema im Interview? Welche Reflexion 
und welche subjektive Bedeutung lassen sich im Interview rekonstruieren?   
Bildungswünsche  
Was soll Bildung (individuelle Förderung, Unterstützung etc.) aus der Sicht der Eltern leis-
ten? Welche Hoffnung /Aspiration verbirgt sich hinter diesen Wünschen? Welche Wünsche 
und Ziele nennen Eltern, wenn es um die Bildung ihrer Kinder geht? Haben Eltern von Kin-
dern dieser Altersgruppe bereits Vorstellungen und Wünsche, was aus ihren Kindern wer-
den soll?  
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Bildungspläne  
Gibt es in der Weiterführung zu den elterlichen Wünschen auch konkrete Pläne für die Bil-
dung ihrer Kinder? Worauf legen die Eltern hier einen besonderen Wert? Welche Akzent-
setzungen in den Aussagen zu Plänen werden sichtbar? Wie möchten die Eltern ihre Pläne 
verwirklichen und wie offen gehen sie mit ihren Plänen um?  
Bildungswertung  
Die Kategorie Bildungswertung fragt nach der Bedeutung und der Gewichtung, die Eltern 
der Bildung und frühkindlichen Bildung beimessen. Sie umfasst Aussagen zum Potenzial 
von Bildung, was Bildung im Lebenslauf ermöglichen kann und welche Gestaltungsmöglich-
keiten sich hierdurch eröffnen können. Darunter fallen Aussagen wie der eigene Beitrag in 
die Wertschöpfung Bildung. Es werden darunter aber auch Aussagen gefasst, wenn Bildung 
nicht alles ist, Bildung nicht glücklich macht oder kritische Aussagen im allgemeinen zu Bil-
dung (wie z. B. Förderwahn, etc.) erhoben werden.  
Bildungsmöglichkeiten  
Welchen Gestaltungsspielraum sehen Eltern durch Bildung gegeben und wie nehmen sie 
diesen Gestaltungsraum wahr? Erleben sie den Gestaltungsspielraum als Chance oder als 
Druck? 
Diese Kategorie umfasst alle Aussagen, die sich mit dem bildungsbiographischen Gestal-
tungsspielraum von Bildung befassen. Welche Möglichkeiten assoziieren die befragen El-
tern mit den zeitlichen, finanziellen und personellen Investitionen in Bildung? Wie nehmen 
die befragen Eltern diesen Gestaltungsspielraum wahr? Was lösen diese Assoziationen bei 
den Eltern aus?  
Bildungsängste /-sorgen  
Diese Kategorie beleuchtet die Kehrseite der positiven Assoziationen. Sie untersucht die 
elterlichen Aussagen nach negativen Äußerungen und Befindlichkeiten. Inwieweit werden 
die Bemühungen um Bildung von den Eltern als öffentlicher oder persönlicher Druck er-
lebt? Welche Sorgen und Ängste haben Eltern, wenn es um die Bildung ihrer Kinder geht? 
Wie wird ihr Handeln von Sorgen, Ängsten und Befürchtungen geleitet?   
Schritt 2: Erarbeitung von Subkategorien und Dimensionen  
Nach der Kategorisierung des gesamten Materials und der Analyse der Äußerungen zum 
subjektiven Handeln und zum Diskurs, wurde eine erste Annäherung an eine Strukturierung 
und Systematisierung der Bandbreite an subjektiven Sichtweisen erkennbar (Kelle und 
Kluge 2010, S. 73). Diese erste Annäherung, die sich in einer groben Gliederung und fragilen 
Rahmung zeigt, wird in einem nächsten Schritt solcherart „gestärkt“, indem bereits vorhan-
dene Kategorien entweder weiter ausdifferenziert werden oder empirisch gehaltvoll ange-
reichert (vgl. Abb. 17).  
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Abb. 17: Erarbeitung von Subkategorien und Dimensionen auf der Handlungsebene 
Es werden drei, mit weiteren Differenzierungen insgesamt fünf Subkategorien auf der 
Ebene der Aktivitäten und Handlungen (Handlungsebene) erkennbar (vgl. Abb. 17). Nach-
dem die Interviews zuvor nach den beschriebenen Kategorien analysiert und zugeordnet 
sind, geht es darum, aus diesen vielen Aussagen z.B. zu Aktivitäten und Freizeitgestaltung, 
eine „Quintessenz“ abzuleiten, d. h. aus diesen Aussagen eine übergeordnete Logik, Sinn-
haftigkeit und Struktur herauszuarbeiten. Diese Struktur bzw. diese Bündelung der Aussa-
gen, ihre Verdichtung und Vertiefung nach weiteren logischen Themen, stellt das Finden 
von Subkategorien auf dieser Ebene dar.  
Die Bildung von Subkategorien dient dazu, das empirische Spektrum zu erschließen, das 
von den anfangs festgelegten Kodierkategorien aufgespannt wurde und sie gleichzeitig be-
grifflich zusammenzufassen und zu konkretisieren. Damit wird das Ziel verfolgt, Ähnlichkei-
ten und Unterschiede im Datenmaterial ausfindig zu machen, die zu einer guten Beschrei-
bung von Heterogenität und Varianz im Datenmaterial führen.  
Auf der Handlungsebene können die Äußerungen der befragten Eltern nach folgenden Sub-
kategorien gebündelt, verdichtet und zusammengefasst werden: In der Strukturierung des 
Alltags, die sich in der Dimension von einer sehr starken und durchgeplanten Strukturie-
rung auf der einen Seite und einer nachlässigen bis fehlenden Strukturierung auf der ande-
ren Seite zeigte. Des Weiteren können die Aussagen zum elterlichen Handeln nach Strate-
gien und Prinzipien differenziert werden. Die Intensität und Eigenschaften des Handelns 
und Miteinanders lassen sich ebenfalls aus den Äußerungen der Eltern zu ihrem Handeln 
Methodisches Vorgehen und Verlauf der empirischen Untersuchung 
– 121 – 
rekonstruieren und in ihrer Aussagekraft bezüglich Kommunikation, Explorationsunterstüt-
zungen und Kooperationsverhalten zwischen Eltern und Kind bündeln und verdichten.  
Dieses Vorgehen wird für die Ebene des Diskurses analog durchgeführt (vgl. Abb. 18).  
 
Abb. 18: Erarbeitung von Subkategorien und Dimensionen auf der Diskursebene 
Hier lassen sich die Aussagen der Eltern nach der Planbarkeit der kindlichen Bildungsbio-
graphie und des Lebensentwurfs bündeln und unterscheiden. Im Weiteren kann eine Zu-
ständigkeit für die Bildung ihrer Kinder als Subkategorie mit unterschiedlichen Dimensio-
nen herausgearbeitet werden sowie die Vorstellungen zu ihrer bildungsrelevanten Rolle als 
Eltern und die sie im Alltag betreffenden Sorgen und Herausforderungen im Themenspek-
trum Bildung. Diese Subkategorien und ihre Dimensionen lassen sich zusammenfassen in 
der Unterscheidung der befragen Eltern im Diskurs hinsichtlich ihrer Bildungsverantwor-
tung und Bildungsaspiration (vgl. ausführlich Kapitel 6).  
Schritt 3: Strukturierung und Ordnung der subjektiven Handlungsdisposi-
tionen und des subjektiven Diskurses 
- Erarbeitung eines Rasters  
Nach der Durchführung dieser beiden Schritte, der Kodierung und der Bildung von Subka-
tegorien, kristallisiert sich ein Raster heraus, welches den Merkmalsraum von Diskurs- und 
Handlungsebene abbildet und das elterliche Handeln und den elterlichen Diskurs struktu-
riert und zuordnet (vgl. Abb. 19).  
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Abb. 19: Merkmalsraum von Diskurs- und Handlungsebene 
Eltern agieren demnach vor ihrem strukturellen, sozialen und eigenen Bildungshintergrund 
unterschiedlich im bildungsbezogenen Umgang mit ihren Kindern. Für die fallübergreifende 
Beschreibung ist es bedeutsam, nicht nur diese Unterschiede in Form einer Typologie her-
vorzuheben, sondern Handlungen und Diskurse auf einer ersten Ebene zunächst zugänglich 
zu machen und ihre Dimensionen in einem Raster zuzuordnen. Diese erste Auswertungs-
phase zeigt die Breite des elterlichen Handelns und Denkens zu Bildung in diesen ersten 
Jahren eines Kindes auf. Durch die deskriptive Beschreibung werden das elterliche Handeln 
und Denken nachvollzieh- und einordbar und ihre subjektive Sicht verstehbar. Die erste 
Ebene der Interpretation versucht das elterliche Handeln und ihren Diskurs nachzuzeich-
nen und legt damit die familiären Bildungsanfänge von Kindern im Alter von 0-3 Jahren 
offen.  
Die erste Linie der Interpretation führt eine deskriptive Analyse der Ergebnisse auf der 
Handlungsebene und der Diskursebene durch. So richtet sich das Erkenntnisinteresse auf 
der Handlungsebene auf die geschilderten Aktivitäten, welche Eltern mit ihren Kindern 
durchführen und zeigt hier das Spektrum der rekonstruierten elterlichen Handlungen auf. 
Wie führen sie ihre Bildungsvorstellung aus? Was tun Eltern mit ihren Kindern bzw. für wel-
che bildungsrelevanten Aktivitäten schaffen sie die Rahmenbedingungen? Wann und wie 
handeln Eltern in einem bildungsrelevanten Kontext? Da die Untersuchung sich auf die Aus-
sagen der Eltern und der Expertinnen stützt, sind die Ergebnisse auf der Handlungsebene 
rekonstruierte Ergebnisse. Sie werden durch eine Perspektivenübernahme in der Intervie-
wanalyse rekonstruiert und abgeleitet. 
Auf der Ebene des Diskurses richtet sich das Erkenntnisinteresse auf die Frage, wie Eltern 
über die Bildung ihrer Kinder denken und darüber sprechen. Welche Gespräche und Über-
legungen finden statt? Wie sieht die Auseinandersetzung mit der Thematik aus? 
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- Zuordnung des elterlichen bildungswirksamen Handelns und des familiären Diskurses 
innerhalb des Rasters  
Elterliches familiäres Bildungshandeln kann diesem Raster bzw. diesem Merkmalsraum 
nunmehr zugeordnet werden. Die Zuordnung ergibt sich durch die Kombination der ausge-
wählten Merkmale und ihrer Ausprägungen.  
 
Abb. 20:  Prinzipielle Kombinationsmöglichkeiten des elterlichen bildungswirksamen Handelns und 
familiären Diskurses (Mehrfeldertafel) 
Durch die Darstellung in der Mehrfeldertafel (vgl. Abb. 20) werden sämtliche Kombinati-
onsmöglichkeiten der elterlichen Merkmale, die theoretisch denkbar sind, sichtbar. Nicht 
alle Kombinationsmöglichkeiten existieren auch in der Realität, z. B. ist es kaum denkbar, 
dass es Eltern gibt, die bei einer großer Übernahme an Bildungsverantwortung gleichzeitig 
aber nur eine geringe Bildungsgestaltung vornehmen (Typ VII).  
- Glättung der Mehrfeldertafel („typologische Operation“)  
Die Kombinationsmöglichkeiten werden daraufhin geprüft, ob sie in der Realität auch wirk-
lich vorkommen können. Es werden einzelne Felder des Merkmalsraums „geglättet“, d. h. 
unrealistische Kombinationen im elterlichen Handeln und Diskurs werden entfernt bzw. die 
Mehrfeldertafel wird durch eine „typologische Operation“ reduziert (vgl. Kluge 2000, S. 
Abs. 3)20.  
                                                     
 
20  Kluge, Susann (2000) bezieht sich hier auf die Arbeiten von Barton, Allan (1955): The Concept of 
Property-Space in Social Research. In: Lazarsfeld, Paul; Rosenberg, Morris (Hrsg.): The Language of 
Social Research (S.40-53). New York: Free Press, S. 45 ff.; auf Lazarsfeld, Paul (1937): Some Remarks 
on the Typological Procedures in Social Research. Zeitschrift für Sozialforschung, VI, 119-139., S. 126 
ff. sowie Lazarsfeld, Paul; Barton Allan (1951): Qualitative Measurement in the Social Sciences. Clas-
sification, Typologies, and Indices. In Daniel Lerner, Daniel; Lasswell, Harold D. (Hrsg.), The Policy 
Sciences (S.155-192). Stanford University Press.S. 172 ff. Sie führten den Begriff der „typologischen 
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Es verbleiben vier Felder, die eine realistische Kombination aufweisen, das elterliche Han-
deln und den zugrunde liegenden Diskurs abzubilden (vgl. Abb. 21).  
 
 
Abb. 21: Realistische Möglichkeiten des elterlichen bildungswirksamen Handelns und familiären 
Diskurses nach ihrer Reduktion („typologische Operation“) 
5.5.2 Zweite Auswertungsphase der Einzelinterviews 
Dennoch weisen Eltern, die in diesem Raster einem Feld zugeordnet werden können, im 
Fallvergleich Differenzen auf. In einem nächsten Schritt wird diesen Differenzen nachge-
gangen. Auf der Basis dieser ersten Ergebnislinie werden die Aussagen der befragten Eltern 
hinsichtlich ihrer Aufgaben- und Rollenübernahme innerhalb des Dreiecksverhältnisses von 
Betreuung, Erziehung und Bildung in einem Fallvergleich kontrastiert. Damit wird der Fall-
vergleich bedeutsam, indem von der Spezifizität des Einzelfalls abstrahiert wird und in ei-
nem Vergleich mit anderen Fällen Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausgearbeitet 
werden. Die Gemeinsamkeiten liegen bezüglich der Bildungsgestaltung und der Bildungs-
verantwortung und durch ihre Zuordnungsmöglichkeit im Raster bereits vor (vgl. Abb. 20). 
Mit der Analyse einer elternspezifischen Gewichtung bzw. Präferenz für einen Aufgaben-
bereich innerhalb dieses Dreiecksverhältnisses (Betreuung, Erziehung, Bildung) werden die 
Aussagen der befragten Eltern (Fälle) einer fallvergleichenden und fallkontrastierenden 
Analyse unterzogen. Dabei stellen innerhalb dieses Vergleiches die Aufgabenbereiche der 
Trias die Angelpunkte dar, nach denen dieser minimale und maximale Kontrast erfolgt21. 
                                                     
 
Operation“ der Reduktion ein. Es handelt sich dabei um eine effektive Vorgehensweise, um die exis-
tierende Vielfalt zu bündeln und auf wenige relevante Typen zu reduzieren.  
21  Damit entspricht das dargestellte Vorgehen an dieser Stelle der Stufe 3 des Stufenmodells empiri-
scher Typengenerierung nach Kluge 1999}. Für eine genaue Prüfung der Schrittabfolge siehe Kapitel 
5, Abb. 14. Dort wird die Fallkontrastierung als vierten Schritt in einer Gesamtabfolge zur Typenge-
nerierung dargestellt.  
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Schritt 4: Fallkontrastierung auf der Basis der Trias von Betreuung, 
Erziehung und Bildung (FBBE) 
Es zeigen sich auf der Fallebene Handlungsmuster und inhaltliche Bedeutungszusammen-
hänge, die für eine Fallkontrastierung herangezogen werden. Diese Aspekte konkretisieren 
sich dann in einem Zusammenhang im Handeln und Diskurs, der eine elterliche Gewichtung 
der Aufgabenbereiche von frühkindlicher Betreuung, Erziehung und Bildung erkennen 
lässt.  
Dieser Schritt der Auswertung geht der Frage nach, ob Eltern diesen drei Dimensionen bzw. 
die ihnen zuzuordnenden Aufgabenbereiche (vgl. inhaltlich die nähere Ausführung im Er-
gebniskapitel 7) unterschiedliche Bedeutung beimessen und wie sich eine unterschiedliche 
Gewichtung und Bedeutungszuschreibung im Handeln und Denken in der Rekonstruktion 
zeigt. Hierbei werden die Fälle kontrastiert und auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede 
betrachtet. Die weitere Fallkontrastierung wird mit dem Ziel durchgeführt, eine Zuordnung 
zu Aufgabenbereichen innerhalb der Trias zunächst zu prüfen. Kann die subjektive Bedeut-
samkeit des elterlichen Handelns stärker den betreuenden, erzieherischen oder bildungs-
bezogenen Aspekten zugeordnet werden? Inwieweit lassen sich in den Äußerungen die 
subjektive Gewichtung für die Entwicklung des Kindes herausarbeiten?  
Schritt 5: Zuordnung der Fälle zu den Aufgabenbereichen von FBBE; 
Fallvergleich, Fallkontrastierung und Clusterbildung  
Die Aussagen der Eltern bzw. die Fälle werden im Hinblick auf die Rollenübernahme bzw. 
ihre elterlichen Funktionen verglichen, kontrastiert und den jeweiligen Aufgabenbereichen 
zugeordnet, so dass sich sechs Cluster herausbilden, die sich in ihrem Merkmalsraum von 
Bildungsgestaltung und Bildungsverantwortung sowie ihrer elterlichen Rollenpräferenz in-
nerhalb des Clusters ähneln und zu einem anderen Cluster sich wiederum unterscheiden.  
In der vorliegenden, qualitativen Untersuchung handelt es sich nicht um eine zufällige Aus-
wahl der Befragten, sondern die Samplestruktur besteht aus relevanten, kriteriengesteu-
erten Fällen. Quantifizierungen von relativ wenigen Interviews zu dieser Clusterstruktur er-
geben daher wenig Sinn. Implizit wird mit einer Zuordnung von Fallzahlen suggeriert, auch 
eine kleine Fallzahl könne bereits Auskunft darüber geben, wie verbreitet das jeweilige el-
terliche Handlungsmuster tatsächlich ist. Dies ist aber aufgrund der Fallauswahl irrefüh-
rend. Bei diesem Verfahren der Typenbildung spielt die Verbreitung der einzelnen Cluster 
(Typen) eine untergeordnete Rolle, sondern der facettenreiche Ausschnitt der sozialen 
Wirklichkeit steht im Vordergrund (vgl. Haas und Scheibelhofer 1998). 
Dieser Schritt in der Analyse der Daten führt zur Bildung von Clustern bzw. „Rohtypen“ 
elterlicher Schwerpunktsetzungen im bildungsbezogenen familiären Handeln und Diskurs. 
Die Beschreibung dieser „Rohtypen“ erfolgt in Kapitel 7.2.4.  
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5.5.3 Dritte Auswertungsphase der Einzelinterviews 
Schritt 6: Weitere Analyse der beiden Auswertungsphasen I und II: Über-
prüfung von empirischen Regelmäßigkeiten und inhaltlichen Zusammen-
hängen; Bildungsspezifische Elterntypenbildung 
Die dritte Auswertungsphase geht über die Beschreibung der Spannbreite des elterlichen 
Handelns und Diskurses sowie der Schwerpunktsetzung der Trias hinaus und nimmt die 
Bildung von elterlichen Bildungstypen vor. „Typenbildende Verfahren haben die Funktion, 
soziale Realitäten durch Strukturierung und Informationsreduktion zunächst zu beschrei-
ben, die Einteilung in wenige Gruppen oder Typen erhöht aber auch die Übersichtlichkeit. 
Durch die Bildung von Typen und Typologien kann deshalb eine komplexe soziale Realität 
auf eine beschränkte Anzahl von Gruppen bzw. Begriffen reduziert werden, um sie greifbar, 
und damit begreifbar zu machen. Durch die (vorrangig deskriptive) Gruppierung seiner Ele-
mente wird ein Untersuchungsbereich überschaubarer und komplexe Zusammenhänge 
werden verständlich und darstellbar“ (vgl. Kelle und Kluge 2010, S. 12).  
Die Typenbildung orientierte sich an der Vorgehensweise von Kluge (Kluge 1999). Die 
Schritte der Auswertungsphase I und II, d. h. die Kodierung der Interviews und die Erarbei-
tung von Subkategorien, und dem Sichtbarwerden der Vergleichsdimensionen stellen Ana-
lyseschritte auf dem Weg der Typenbildung dar, wie Kluge dies beschreibt. Die Fallkontras-
tierung und Zuordnung zu den Aufgabenbereichen innerhalb der Trias von Betreuung, Er-
ziehung und Bildung entspricht dem Clustern der Fälle nach Sinnzusammenhängen und Be-
deutungszuschreibungen.  
Das Fortführen der Analyse, indem weitere Regelmäßigkeiten und inhaltliche Sinnzusam-
menhänge gesucht und Typisches und Besonderes der Fälle sichtbar werden, entspricht 
den von Kluge (Kluge 1999) genannten Schritten einer Herausbildung von wenigen Typen. 
Es werden in diesem Schritt drei bildungsspezifische Elterntypen generiert.  
Schritt 7: Herausarbeiten der typischen und besonderen Merkmale der je-
weiligen Fälle (Typenbildungsprozess)  
Die bildungsspezifischen Elterntypen zu charakterisieren und voneinander abzugrenzen bil-
den den abschließenden Schritt in der Typenbildung nach Kluge (1999) ab. Dieser Schritt 
generiert bildungsspezifische Extremtypen, an denen das subjektive Handeln und Denken 
dieser Elterntypen besonders gut sichtbar werden. Die Beschreibung der Typen erfolgt im 
Ergebniskapitel 8.  
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5.6 Auswertung der Gruppendiskussion mit den Expertinnen für ei-
nen Teil des Samples  
Die Vorgehensweise der Datenauswertung der Gruppendiskussion mit Expertinnen, die für 
einen Teil des Samples durchgeführt wurde, unterscheidet sich auch in der Auswertungs-
methode von der Auswertung der Interviews und wird im Folgenden vorgestellt.  
Die Auswertung der Diskussion der Expertinnen orientiert sich am Vorgehen der deskripti-
ven qualitativen Analyse nach Mayring (2002). Die Analyse dieser Daten konzentriert sich 
auf die thematischen Einheiten der Gruppendiskussion, d. h. an inhaltlich zusammengehö-
rigen, über den Text verstreuten, Passagen. Eine Kodierung der Gruppendiskussion analog 
wie bei der Interviewauswertung wird daher nicht durchgeführt. Stattdessen wird anhand 
thematischer Einheiten die kollektive Rahmung einzelner Themenbereiche geprüft und 
analysiert. Wie betten die Expertinnen einzelne Themenbereiche in den Gesamtzusam-
menhang von früher familiärer Bildung ein? Im Besonderen ist hier interessant, wie sie über 
die Gestaltung des familiären Alltags sprechen und welche Details sie anführen und hervor-
heben. Auch das „Fremdverstehen“ der Außenperspektive der Expertinnen, d. h. ihre Sicht-
weise auf die Eltern nachvollziehen zu können und ein Bild über die bildungswirksame All-
tagsgestaltung der entsprechenden Familien zu zeichnen, über die sie sich austauschen, ist 
hier von großer Bedeutung. Darüber hinaus ist es dem Erkenntnisbedarf entsprechend be-
sonders lohnend, dass Bezugs- und Relevanzsystem der spezifischen Elterngruppe zu er-
schließen, das in diesem Fall über den Austausch der Expertinnen erschlossen wird. Das 
heißt die Expertinnen teilen in der Gruppendiskussion ihre Erfahrungen mit, indem sie 
diese an ihr Vorverständnis anschließen und die Erlebnisse in den Familien aus ihrer Sicht 
mit Sinn füllen und Bedeutungszusammenhänge herstellen. Auf diese Weise teilen sie ihr 
eigenes Bezugs- und Relevanzsystem mit und „übersetzen“ für Dritte - hier der Forscherin 
- das aus ihrer Perspektive vorhandene Bezugs- und Relevanzsystem der Eltern, um die es 
im Forschungsprozess geht. Inwieweit äußern sich die Expertinnen zum alltäglichen famili-
ären Bildungshandeln sowie zur familiären Alltagsgestaltung wie bspw. zur Strukturierung 
des Alltags der spezifischen Elterngruppe, d. h. wie stellen die Expertinnen an dieser Stelle 
einen kollektiven Sinnzusammenhang her? Worum ranken die Punkte der Diskussion der 
Expertinnen und worin bestehen Gemeinsamkeiten und wo bestehen Differenzen? 
Auch die Auswertung der Gruppendiskussion erfolgt in nachvollziehbaren drei Schritten:  
1. Als erster Schritt der Auswertung erfolgt die Herausarbeitung der thematischen Struk-
tur der gesamten Diskussion in Form von Überschriften und Paraphrasierungen. Dieser 
Arbeitsschritt beinhaltet bereits eine erste Interpretation, da sie die Textpassagen um-
schreibend (deskriptiv) zusammenfassen und etwas zur Sprache bringen, was in dieser 
Form nicht im Text steht. Zudem werden auf diese Weise die Themen identifiziert, die 
eine erhöhte Diskursdichte aufzeigen und besondere Akzentsetzungen beinhalten.  
2. Im zweiten Schritt der Auswertung wird mit der Fokussierung einzelner Themenpassa-
gen untersucht, wie die Expertinnen sich über ihren Erfahrungsraum äußern, der ihre 
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kollektive Handlungspraxis (die Elterngruppe aus sozial benachteiligten Strukturen) 
darstellt. Auf welche Weise wird von den Expertinnen die angetroffene Situation in den 
Familien beschrieben und wie kommen kollektive Bedeutungszusammenhänge von el-
terlichem Handeln und Denken zum Ausdruck? Welche Aspekte werden von den Exper-
tinnen besonders hervorgehoben und wie beschreiben sie ihre Erfahrungen und worin 
bestehen kollektive Zusammenhänge in den verschiedenen Perspektiven?  
3. In einem dritten Schritt werden diese Analysen in einen Gesamtzusammenhang mit den 
Auswertungen der Einzelinterviews gestellt. So wird bspw. die Spannbreite des bil-
dungswirksamen Handlungsspielraums der Eltern präzisiert. Auch die Dimensionen auf 
der Handlungsebene und der Diskursebene können auf diese Weise weiter verdichtet 
und konkretisiert werden, d. h. vorherige Erkenntnislücken und Irritationen können be-
glichen werden.   
Die Auswertung der Gruppendiskussion geschieht zunächst für einen Teil des Samples, für 
Eltern aus sozialbenachteiligten Strukturen, um hier durch einen weiteren, anderen Feld-
zugang zu neuen, ergänzenden und vertiefenden Informationen über den bildungswirksa-
men Alltag und den familiären Diskurs zu gelangen. Dennoch berühren die Ergebnisse aus 
der Expertinnengruppe auch alle anderen Interviews von Eltern, wenn es um die Ausarbei-
tung der Spannbreite auf der Handlungs- und Diskursebene geht oder um das Aufzeigen 
von Gegensätzen und Gemeinsamkeiten.  
Im Gesamtergebnis beeinflussen die Informationen aus der Gruppendiskussion daher im-
plizit auch alle Ergebnisse aus den Interviews, die nicht aus benachteiligten Strukturen er-
arbeitet worden sind. Die Konkretisierung der einzelnen Kategorien, ihre Spannbreite und 
ihre Präzisierung von einer Elterntypologie zur anderen Elterntypologie werden durch die 
Gruppendiskussion mit den Expertinnen auf diese Weise erst möglich und nachvollziehbar. 
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Zusammenfassend kann die Auswertung der Daten (Abb. 22) wie folgt dargestellt werden: 
 
Abb. 22. Auswertung der Gesamtdaten  
5.7 Reflexion des Untersuchungsprozesses  
Im Folgenden werden die Durchführung der Untersuchung als Ganzes hinsichtlich ihrer 
Qualitätsbemühungen betrachtet und die Reflexionen hierzu vorgestellt. Die Güte der vor-
liegenden Untersuchung soll nach den sechs Gütekriterien von Mayring (2002) geprüft wer-
den: Verfahrensdokumentation, argumentative Interpretationsabsicherung, Regelgeleitet-
heit, Nähe zum Gegenstand, kommunikative Validierung und Triangulation.  
 Verfahrensdokumentation 
In der qualitativen Forschung ist die Durchführung einer Untersuchung jeweils direkt auf 
den jeweiligen Untersuchungsgegenstand bezogen. Um also zu Ergebnissen zu kommen, 
werden eigene Wege (Methoden) speziell für die Untersuchung entwickelt oder Methoden 
miteinander kombiniert. Um wissenschaftliche Ansprüche zu erfüllen, muss die ange-
wandte Vorgehensweise im Detail dokumentiert werden, damit der Forschungsprozess für 
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andere nachvollziehbar ist. Dokumentiert werden muss das Vorverständnis, die Zusam-
menstellung des Analyseinstrumentariums sowie die Durchführung und Auswertung der 
Datenerhebung (vgl. Mayring 2002, S. 145).  
Das Vorgehen der Untersuchung ist detailliert in allen Schritten und mit allen getroffenen 
Entscheidungen von der Zusammenstellung der Erhebungsinstrumente bis hin zur Auswer-
tung der Untersuchung dargelegt. Der Untersuchungsprozess ist zudem als Schaubild (Un-
tersuchungsdesign) dargelegt, um sich ein schnelleres Gesamtbild der gesamten Untersu-
chung verschaffen zu können. Auf diese Weise ist das Vorgehen für Dritte transparent und 
nachvollziehbar. Die gesamte Untersuchung ist zudem im Austausch mit anderen Dokto-
randinnen und Doktoranden des Doktorandenkolloquiums des Arbeitsbereiches Elemen-
tar- und Grundschulpädagogik unter der Leitung von Prof. Dr. Ursula Carle an der Universi-
tät Bremen geplant und reflektiert.  
Das Vorverständnis zum Untersuchungsgegenstand ist sowohl durch Tätigkeiten als Delfi-
Leiterin22 sowie durch Tätigkeiten als freiberufliche Mitarbeiterin in den Familienbildungs-
programmen opstapje und Hippy23 vorhanden sowie durch Erfahrungen als wissenschaftli-
cher Mitarbeiterin im Arbeitsbereich Elementar- und Grundschulpädagogik der Universität 
Bremen. Auf diese Weise ist das Untersuchungsfeld sehr gut bekannt, der elterliche, fami-
liäre bildungswirksame Umgang mit dem Kind, vor allem die subjektiven unterschiedlichen 
Sichtweisen von Eltern. Die Tätigkeiten als Delfi-Kursleiterin und die freiberufliche Tätigkeit 
in den Familienbildungsprogrammen stellen darüber hinaus zwei sehr unterschiedliche El-
terngruppen in Bezug auf sozio-kulturellen Status und Bildungshintergrund dar.  
 Argumentative Interpretationsabsicherung 
Um die in der vorliegenden Untersuchung angestellten Interpretationen bezüglich ihrer 
Qualität einschätzen zu können, gilt in der qualitativen Forschung folgende Regel: Interpre-
tationen werden nicht gesetzt, sondern müssen argumentativ begründet werden. Bei der 
argumentativen Begründung muss das Vorverständnis adäquat mit der jeweiligen Interpre-
tation übereinstimmen, dadurch wird die Deutung sinnvoll theoriegeleitet. Des Weiteren 
muss die Interpretation in sich selbst schlüssig sein, mögliche Brüche müssen erklärt wer-
den.  
Das Vorverständnis des Untersuchungsgegenstandes wird durch umfangreiches Heranzie-
hen theoretischer Forschungen zum Gegenstand erweitert und vertieft. Diese theoreti-
                                                     
 
22  Es handelt sich hierbei um Kurse, welche die Beratung und Begleitung von Müttern mit ihren Babys 
durch das gesamte erste Lebensjahr bezüglich körperlicher, geistiger und seelischer Entwicklung der 
Säuglinge zum Inhalt haben.   
23  Opstapje und Hippy sind Familienbildungsprogramme für Kinder unter 3 Jahren bzw. für Kinder im 
Alter von 4 bis 7 Jahren, mit dem Ziel, die Kinder spielerisch zu fördern und Eltern mehr Sicherheit 
und Selbstvertrauen im Umgang mit ihren Kindern zu geben. Hippy verfolgt zugleich das Ziel, Eltern 
und Kinder spielerisch auf das Lernen in der Schule vorzubereiten. 
Methodisches Vorgehen und Verlauf der empirischen Untersuchung 
– 131 – 
schen Forschungen und ihre Befunde werden im Hauptteil I (Theoretischer Kontext) darge-
legt und deren Relevanz für die eigene Untersuchung in Kapitel 4 besonders hervorgeho-
ben. Insbesondere das Ableiten von Kriterien aus den Daten findet auf der Basis theoreti-
scher Befunde zur Entwicklungspsychologie und Bindungsforschung (vgl. Bowlby 2005, 
2008; Ainsworth 1969; Grossmann und Grossmann 2006; Ahnert 2004, 2009, 2010) sowie 
auf Basis theoretischer Befunde zur Sozialisationsforschung (vgl. Bourdieu et al. 1992, 
1983; Büchner 2006; Peuckert 2008; Schneewind und Reeb 2009) statt. Zugleich wird in 
den drei Ergebnislinien immer auf die theoretischen Befunde argumentativ verwiesen, um 
die Ergebnisse zu verankern und damit theoriegeleitet zu begründen. Auf diese Weise er-
füllt die vorliegende Untersuchung das Gütekriterium der argumentativen Interpretations-
absicherung und schafft zugleich Transparenz in der argumentativen Vorgehensweise.  
 Regelgeleitetheit 
Qualitative Forschung muss ihrem Wesen nach zwar offen gegenüber ihrem Untersu-
chungsgegenstand sein, zugleich aber auch bereit, vorgeplante Analyseschritte zu modifi-
zieren, um dem Gegenstand näher zu kommen (vgl. Mayring 2002, S. 145). Dies darf aber 
nicht unsystematisch umgesetzt werden, sondern muss sich nach bestimmten Verfahrens-
regeln richten und systematisch umgesetzt werden. Für die Durchführung einer Untersu-
chung bedeutet das, einzelne Vorgehenseinheiten festzulegen, die systematisch und 
schrittweise bearbeitet werden. Die Zerlegung des Gesamtprozesses in Einzelschritte er-
möglicht hierbei das systematische Vorgehen und verhilft zur Transparenz des Forschungs-
vorgehens. Entscheidend bei dem Vorgehen ist nicht, dass die vorgegebenen Regeln und 
Analyseeinheiten starr beibehalten werden; wenn die Untersuchung eine Anpassung der 
Regeln erfordert, so ist dies zu tun und zu dokumentieren. 
Für die vorliegende Untersuchung werden die Kriterien der Regelgeleitetheit erfüllt. Zum 
einen wird der Untersuchungsprozess ausführlich in seinen Teilschritten dargelegt und zum 
anderen nachvollziehbar durchgeführt. Die einzelnen Prozessschritte wurden vorher fest-
gelegt und die Analyse systematisch von einem Schritt zum nächsten Schritt durchgeführt 
und nachvollziehbar beschrieben. Zugleich führt die Untersuchung den Beleg an, vorge-
plante Analyseschritte zu modifizieren, indem aufgezeigt wird, dass die Entscheidung für 
die Durchführung einer Gruppendiskussion mit Expertinnen während des Untersuchungs-
prozesses getroffen wurde. Diese Entscheidung wurde methodisch begründet und an-
schließend geplant und systematisch durchgeführt. Der Untersuchungsverlauf zeigt sich 
damit als geplanter und systematisch durchgeführter Prozess, der zugleich offen ist für Mo-
difizierungen, um dem Untersuchungsgegenstand näher zu kommen.  
 Nähe zum Gegenstand  
Die Nähe zum Gegenstand ist ein Grundgedanke qualitativ-interpretativer Forschung (vgl. 
Flick 2009), d. h. qualitative Forschung erhebt den Anspruch, direkt in der Alltagswelt der 
untersuchten Personen anzusetzen. Anstatt in ein Labor zu gehen versucht man, ins „Feld“ 
zu gehen, in die natürliche Lebenswelt der Personen. Die Forscherin legt ihre Absichten 
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gegenüber den zu untersuchenden Personen offen und setzt nicht auf „Täuschung“ der 
Personen, wie das z. B. bei Experimenten der Fall ist. Die Forscherin und die untersuchten 
Personen verfolgen ein gemeinsames Interesse, wodurch eine größtmögliche Nähe zum 
Gegenstand erreicht wird. Zum Abschluss einer Untersuchung ist immer noch einmal zu 
prüfen, inwieweit es gelungen ist, Forschung für die Betroffenen zu machen. 
Die Untersuchung hat das Ziel, das bildungswirksame Handeln und den Diskurs von Eltern 
am Bildungsort Familie sichtbar zu machen sowie deren subjektive soziale Realität darzu-
stellen. Hierfür werden problemzentrierte Interviews mit Eltern zuhause in ihren eigenen 
familiären Räumen durchgeführt. Das heißt, die Befragung findet im „Feld“, in der realen 
Lebenswelt der untersuchten Personen, statt. Zugleich ist es möglich, durch diese Besuche 
einen Eindruck über ihre Welt zu erlangen, also eine größtmögliche Nähe zum Gegenstand 
zu erzielen. Diese Eindrücke werden in Memos festgehalten und für die Analyse genutzt. 
Die Untersuchung erfüllt für die Interviews damit das Gütekriterium qualitativer Forschung. 
Das Gruppengespräch mit Expertinnen wird an dem Ort durchgeführt, an dem die Exper-
tinnen sich auch regelmäßig zu anderen Gesprächen und Konferenzen treffen. Hierbei ent-
spricht der Ort der Erhebung also nicht dem eigentlichen Feld, der Lebenswelt der unter-
suchten Personen. Dies ist aber bei diesem Verfahren auch nicht möglich bzw. unrealis-
tisch. Dennoch wird auch hier die maximale Nähe zum Gegenstand gefunden, indem für 
das Expertinnengespräch ein Ort gewählt wird, der den Expertinnen vertraut ist und in ei-
nem ähnlichen Setting bereits offene und vertraute Gespräche stattgefunden haben.  
Mit der Nähe zum Gegenstand ist der Anspruch formuliert, Forschung für die Betroffenen 
durchzuführen und dies im Abschluss der Untersuchung noch einmal zu prüfen. D. h., es ist 
zu klären, ob sich ein Gebrauchswert für die untersuchten Personen aus der Untersuchung 
ableiten lässt und die Untersuchung einen „Gewinn“ für die Betroffenen darstellt. Mit der 
Darstellung der Ergebnisse und des Transfers der Erkenntnisse wird der Gebrauchswert der 
vorliegenden Untersuchung ausführlich in all seinen Perspektiven vorgestellt und soll hier 
nicht nochmals wiederholt werden (vgl. Kapitel 9). Festzuhalten ist jedoch, dass durch den 
Erkenntnisgewinn der drei bildungsspezifischen Elterntypen sowie der Erkenntnis über die 
Spannbreite elterlichen bildungswirksamen Handelns und ihres Diskurses sowie der elter-
lichen Schwerpunktsetzungen das gesamte Untersuchungsfeld überschaubarer und syste-
matischer gemacht wurde. Insofern ist die Untersuchung durchaus als eine Untersuchung 
für die Betroffenen anzusehen, weil durch die Ergebnisse die soziale Welt der Betroffenen 
sichtbar und verstehbar gemacht wurde. Als Basis für handlungsleitende Maßnahmen in 
der pädagogischen Praxis werden die Ergebnisse bei den Betroffenen wieder eingesetzt. 
Damit erweist sich die Forschung als eine Forschung für die Betroffenen.  
 Kommunikative Validierung  
Eine Möglichkeit, die Gültigkeit von Ergebnissen zu überprüfen, liegt in der kommunikati-
ven Validierung. Damit ist die Rückspiegelung der Ergebnisse an die Betroffenen selbst ge-
meint (vgl. Universität Augsburg, Institut für Medien und Bildungstechnologie – Mediendi-
daktik 2009).  
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Die kommunikative Validierung wird stattdessen im Austausch mit anderen Kollegen und 
Kolleginnen im Doktorandenkolloquium durchgeführt, in dem die Ergebnisse prozessbe-
gleitend vorgestellt und diskutiert werden. Darüber hinaus werden Auszüge aus den Inter-
views sowie die durchgeführten Analysen und Interpretationen ebenfalls in diesem Forum 
diskutiert und auf ihre Gültigkeit geprüft.   
 Triangulation  
Durch die Verbindung mehrerer Analyseschritte kann die Qualität der qualitativen For-
schung verbessert werden. Triangulation meint hierbei, dass man versucht, für die Frage-
stellung unterschiedliche Lösungswege zu finden, um die Ergebnisse dann zu vergleichen 
(vgl. Mayring 2002, S. 147). Das bedeutet, dass verschiedene Datenquellen herangezogen 
werden können, unterschiedliche Autoren, Meinungen, Theorieansätze oder Methoden, 
um zu möglichen Lösungen zu kommen. Das Ziel dabei ist nicht die Übereinstimmung, son-
dern die Möglichkeit, Stärken und Schwächen der jeweiligen Analysewege aufzuzeigen.  
In der vorliegenden Untersuchung wurde das Ziel einer Triangulation im Untersuchungs-
prozess auf unterschiedliche Weise erfüllt: Erstens: Durch die verschiedenen Perspektiven 
aus soziologischer und entwicklungspsychologischer wissenschaftlicher Disziplin auf den 
Untersuchungsgegenstand wurde das Untersuchungsfeld aus mehreren Perspektiven be-
trachtet und wurden Lösungswege aus verschiedenen Blickwinkeln verfolgt. Zweitens: 
Durch die Triangulation auf der Ebene der Datenerhebung wurden verschiedene Methoden 
gewählt, die die Schwäche des jeweiligen anderen Analyseweges ausbalanciert. Drittens: 
Durch die unterschiedlichen Methoden der theoriegeleiteten Interpretation der Daten (vgl. 
Ergebnislinie I und II) wurden ebenfalls verschiedene Lösungswege beschritten, um zu Er-
gebnissen zu gelangen. Damit erfüllt die Untersuchung für den Interpretationszugang der 
Daten auch die Gütekriterien der Triangulation.  
Wie die Ausführungen in diesem Kapitel insgesamt zeigen, kann davon ausgegangen wer-
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6 Ergebnislinie I : 
Das Gesamtspektrum des elterlichen bildungswirksa-
men Handelns und des elterlichen Bildungsdiskurses 
In diesem Kapitel wird mit der Darstellung des Gesamtbildes an elterlichen Aussagen zum 
Untersuchungsgegenstand Bildung die erste von drei Ergebnislinien vorgestellt. Das Spekt-
rum des elterlichen bildungswirksamen Handelns und des elterlichen Bildungsdiskurses 
wird in seiner Gesamtheit ergründet und in erkennbare systematische Strukturen einge-
ordnet.  
Zunächst wird der Frage nachgegangen, was Eltern unter dem Begriff Bildung verstehen 
und welche Assoziationen sie damit verknüpfen (Kapitel 6.1). Dies ist insofern von Bedeu-
tung, als dass das Gespräch auf einer gemeinsamen Verständigungsbasis im Sinne der 
Grounded Theory durchgeführt worden ist, ohne Vorgabe bzw. Definition. Um sich den be-
grifflichen Konnotationen der Eltern anzupassen wird zuerst ergründet, was die befragten 
Eltern unter Bildung verstehen, um auf dieser Basis das Gespräch fortführen zu können. 
Dies bildet die Grundlage, um dann das Spektrum des familiären Bildungshandelns zu re-
konstruieren und darzulegen (Kapitel 6.2). Die Übernahme der unterschiedlichen Eltern-
perspektiven ermöglicht das Aufzeigen einer breiten Vielfalt an Gestaltungsmöglichkeiten 
im elterlichen bildungswirksamen Handeln und wird unter Punkt 6.2.1 bis 6.2.3 einer ersten 
Systematisierung unterzogen. Kapitel 6.3 zeigt die Ergebnisse, die die Diskursanalyse der 
befragten Eltern hervorbringt. Im Fokus stehen hier die elterlichen Aussagen bezüglich ih-
rer Bildungsziele und -pläne und ihre Zuschreibung eines Potenzials von Bildung, d. h. was 
aus Sicht der Eltern Bildung zu leisten vermag. Die Analyse beleuchtet, welche Hoffnungen 
die Eltern mit ihrem Einsatz für Bildung verbinden und zugleich auch, welche Konzepte und 
Ideen sich um das Potenzial Bildung ranken (Punkt 6.3.1 bis Punkt 6.3.2). Welche Sorgen 
sich die befragten Eltern hinsichtlich der Bildung und dem Wohl ihrer Kinder machen, wird 
unter Punkt 6.3.3 betrachtet. Die weitere Analyse des Diskurses greift dann die Frage auf, 
wer aus elterlicher Sicht für die Bildung des Kindes zuständig ist (Kapitel 6.3.4). Wer steht, 
aus Sicht der Eltern, in der Pflicht und in der Verantwortung für die Bildung der Kinder und 
wie äußert sich diese Einstellung in den Aussagen? Damit im Zusammenhang steht die 
Frage, welche Rolle sich die Eltern in der Bildungsfrage selbst zuschreiben (Kapitel 6.3.5). 
Wie äußern sich die befragten Eltern zu ihrer bildungsrelevanten Rolle in der Familie? Wo-
rin sehen sie ihre bildungsbezogenen Aufgaben als Eltern? Kapitel 6.4 fasst die Ergebnisse 
noch einmal zusammen und zeigt damit im Gesamtzusammenhang das Feld elterlichen bil-
dungswirksamen Handelns und des elterlichen Bildungsdiskurses auf und legt erkennbare 
Zusammenhänge vor, die in den weiteren Ergebnislinien vertieft werden.  
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6.1 Der Bildungsbegriff – Assoziationen und Konnotationen der be-
fragten Eltern  
In Kapitel 2.1 wird der Bildungsbegriff in seiner facettenreichen Bedeutung im gesellschaft-
lichen Alltag und im wissenschaftlichen Kontext betrachtet. Dabei wird deutlich, dass der 
Bildungsbegriff aktuell in vielen pädagogischen, didaktischen sowie politischen Bemühun-
gen in Kindertageseinrichtungen, Schulen und Familien verwendet wird. Für die vorlie-
gende Untersuchung wird der Bildungsbegriff definiert als das Anregen aller Kräfte und Po-
tenziale eines Kindes durch die Eltern, unabhängig davon, welches frühkindliche Bildungs-
konzept oder welchen Ansatz die Eltern hierbei verfolgen. Dieses offene Vorgehen und die-
ses breite Verständnis von Bildung, mit der die Untersuchung durchgeführt wird, zeigt hier-
bei jedoch noch nicht auf, wie der Begriff Bildung seitens der Eltern verstanden, eingesetzt 
und gedanklich verknüpft wird bzw. welcher Bildungsbegriff ihrem familiären Handeln und 
Diskurs zugrunde liegt und herausgearbeitet werden kann.  
Für die Durchführung einer Untersuchung ist es jedoch bedeutsam, eine Basis des gegen-
seitigen Verstehens auch im Umgang und Gebrauch von pädagogischen Begriffen vorzufin-
den, also eine „begriffliche Verständigung“ zwischen Forscherin und Eltern herbeizuführen. 
Es ist zu gewährleisten, dass Forscherin und Eltern von den gleichen Phänomenen ausge-
hen, wenn sie über Bildung sprechen. Zugleich muss die Nutzung anderer Begriffe und Um-
schreibungen für Bildung transparent werden. Um die Definitionen, Assoziationen und 
Konnotationen der Eltern hinsichtlich Bildung möglichst in allen Facetten nachvollziehen zu 
können und ebenso im Umkehrschluss, Eltern zu verstehen, die nicht explizit den Begriff 
Bildung verwenden, wird in den Einzelinterviews zu Beginn der Frage nachgegangen, was 
die Eltern unter Bildung verstehen. Die Eltern sollen so zum einen auf das Thema des Ge-
sprächs eingestimmt werden. Des Weiteren sollen die von den Eltern über den Bildungsbe-
griff hinaus verwendeten Begriffe und in ihrem Alltag gängig gebrauchten Termini aufge-
spürt und im weiteren Gespräch nachvollzogen werden. Auf diese Weise wird es möglich, 
mit den Eltern in einem Rahmen über Bildung zu sprechen, der es erlaubt, Ergebnisse zu 
interpretieren, ohne auf eine gemeinsam geteilte Definition von Bildung zwischen Forsche-
rin und Eltern angewiesen zu sein. Auch erlauben die Äußerungen der befragten Eltern, 
ihren Bedeutungskontext von Bildung aufzuzeigen.  
Im Folgenden geht es um die Frage, was Bildung für die befragten Eltern bedeutet. Welche 
Akzentsetzungen nehmen die Eltern im Gespräch um Bildung vor und welcher Bedeutungs-
rahmen zeichnet sich auf diese Weise für Bildung ab?  
Die Ausführungen der Eltern zum Bildungsbegriff sind sehr unterschiedlich. Sie unterschei-
den sich zunächst in der Länge der Ausführungen, also in der Intensität und Breite, mit 
welcher sie über die Bedeutung des Bildungsbegriffs nachdenken und dies im Interview 
mitteilen. So gibt die Auseinandersetzung mit der Begriffsthematik einigen Eltern Anlass, 
eine Abgrenzung zu anderen Begriffen wie zum Beispiel Fördern und Lernen zu suchen so-
wie den eigenen alltäglichen Bedeutungskontext zu hinterfragen und zu beleuchten. Einige 
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Eltern geben dagegen eine kurze Bedeutung ihres Bildungsverständnisses wieder und se-
hen in der Interviewfrage keinen Impuls für eine weitere Differenzierung oder Reflexion.  
Auf der inhaltlichen Ebene zeigt die elterliche Reflexion um den Begriff Bildung, wie die 
Diskussionen um frühkindliche Themen wie z. B. Chancengleichheit, Bildungsgerechtigkeit 
usw. in Medien und Politik von den befragten Eltern aufgenommen werden. Wie eine Un-
tersuchung zum politischen Diskurs über „gute Elternschaft“ zeigt (vgl. Betz u. a. 2013), 
wird in politischen Debatten und im öffentlichen Diskurs über Eltern ein „bestimmtes Bild 
vom „richtigen Elternsein“ festgeschrieben und legitimiert“ (Betz u. a. 2013, S. 73, Hervor-
hebung im Original; vgl. Kapitel 3.2). Auf diese Weise wird, den Autoren dieser Untersu-
chung zufolge, ein Leitbild „guter Elternschaft“ politisch-programmatisch durchgesetzt, an 
dem sich elterliches Handeln messen lassen muss und sich zugleich seine Legitimität able-
sen lässt (vgl. Betz u.a. 2013, S. 73)24. Wenn im Folgenden nun die elterliche Vorstellung von 
Bildung dargelegt wird, ist diesen Untersuchungen zufolge davon auszugehen, dass der öf-
fentliche Diskurs über Eltern, wie er unter anderem in politischen Debatten und in Medien 
geführt wird, Wirkungen zeitigt. Diese Wirkungen sind sowohl im Sinne einer Einfluss-
nahme auf die Haltungen gegenüber Eltern, auf den Umgang mit Eltern, auf die politische 
Gestaltung von „Familie“ als Ort der Erziehung und Bildung von Kindern als auch für die 
vorliegende Untersuchung mit Blick auf die Selbstwahrnehmungen und das Handeln von 
Müttern und Vätern zu berücksichtigen (Betz u. a. 2013, S. 72). D. h. der Bedeutungsrah-
men, den Eltern im Rahmen ihrer Reflexionen um den Bildungsbegriff aufzeigen, eröffnet 
Interpretationszugänge im Hinblick auf ihre Vorstellungen von Bildung und um das Poten-
zial, welches sie Bildung zuschreiben. Die elterlichen Aussagen sind zugleich aber als Aus-
sagen vor dem Hintergrund eines öffentlich konstruierten Leitbildes von „guter Eltern-
schaft“ zu betrachten.  
Zunächst wird der Blick auf die von allen befragten Eltern gemeinsam geteilten Vorstellun-
gen über Bildung gerichtet, um dann auf die Differenzierungen einzugehen. So sind alle 
befragten Eltern der Meinung, dass 
 Bildung etwas Positives darstellt. Bildung zu haben ist gut!  
Alle befragten Eltern teilen die Ansicht, dass Bildung etwas Vorteilhaftes, Wünschenswer-
tes und in der Regel Erfreuliches bereithält. Mit Bildung wird eine positive Entwicklung as-
soziiert, ein Vorwärtskommen. Bildung hat aus dieser Perspektive eine optimistische Kon-
notation. Ein Leben mit Bildung symbolisiert ein positives Leben. „Bildung zu haben ist gut“ 
bringt auf den Punkt, dass mit Bildung, ähnlich wie mit dem Verständnis von Kapital, als 
einem Möglichkeitsraum zur persönlichen Besserstellung der eigenen Lebenssituation 
überwiegend positive Assoziationen verbunden sind. 
                                                     
 
24  Betz, T.; de Moll, F. und Bischoff, S. (2013) konnten, wie Kapitel 3.2.2 erörtert, im Zuge ihrer Unter-
suchung typische Muster des Sprechens über Familie und Darstellungsweisen von Eltern und „guter 
Elternschaft“ herausarbeiten.  
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 Bildung einen höheren Wert darstellt als Erziehung.  
Mit dieser positiven Assoziation in Verbindung stehen Äußerungen, die Bildung einen hö-
heren Wert als Erziehung beimessen. Erziehung bedeutet für die befragten Eltern, den Kin-
dern Regeln und Werte zu vermitteln, um in der Gesellschaft bestehen zu können. Damit 
erscheint Erziehung das elterliche Bestreben zu sein, eine (kulturelle) Basis beim Kind zu 
erzielen, die das Kind befähigt, am gesellschaftlichen Leben teilnehmen zu können und sich 
in ihr zurechtzufinden. Diese erzielte erzieherische Basis zur Teilhabe am gesellschaftlichen 
Leben erfährt mit Bildung eine Erweiterung, d. h. dem Kind wird zusätzliches Potenzial zur 
Verfügung gestellt, das zugleich eine richtungsweisende Funktion für die Zukunft impliziert. 
Bildung zu haben ist gut und „mehr Bildung bedeutet mehr Handlungsspielraum für ein 
gutes Leben“. Aus der Betrachtung eines kausalen Zusammenhangs zwischen Bildung und 
den sich daraus zusätzlich eröffnenden Möglichkeiten für ein glückliches Leben erscheint 
es nachvollziehbar, dass Bildung im Vergleich zu Erziehung von den Eltern als höherwertiger 
eingestuft wird, weil Bildung zusätzliche Möglichkeiten eröffnet und im Verhältnis zu Erzie-
hung stärker das Potenzial zugesprochen wird, das Leben positiv beeinflussen zu können.  
 Bildung zukunftsgerichtet und zukunftsweisend ist. Mit Bildung eröffnen sich 
Chancen.  
Die elterlichen Betrachtungen zu Bildung sind immer mit einem Blick in die Zukunft verbun-
den. Hierbei steht der Gebrauchswert von Bildung im Vordergrund der Betrachtungen. Bil-
dung bedeutet hier das Einsetzen und Umsetzen von Lernergebnissen und -resultaten. Wer 
über mehr Bildung verfügt, verfügt aus der Perspektive der befragten Eltern damit auch 
über mehr Möglichkeiten, das Leben im eigenen Sinne zu optimieren. Im Verlauf des Inter-
viewgesprächs erhalten die Äußerungen der Eltern zu Bildung immer eine zukunftsgerich-
tete Perspektive, Bildung wird das Potenzial einer wegweisenden Funktion zugesprochen. 
Die Eltern akzentuieren an dieser Stelle deutlich die Möglichkeiten und Chancen, die eine 
(höhere) Bildung bereithalten kann. Damit wird Bildung zu einem Vermögen, dem die Kraft 
zugesprochen wird, das eigene Leben positiv beeinflussen zu können. Dies erstaunt, da es 
impliziert, dass die elterlichen Bemühungen um Bildung dann von großer Bedeutung sein 
müssten. Dies ist nicht zwingend so und wie später gezeigt wird, ist dies kein Widerspruch 
(siehe Kapitel 6.3.3).  
 Bildung ein Hauch „Besonderes, Weises oder Kluges“ zugesprochen wird.  
Die elterlichen Betrachtungen zum Bildungsbegriff zeigen auch deutlich, dass ihm etwas 
Besonderes zugesprochen wird. Dem Begriff Bildung liegt ein Hauch Besonderes, Höher-
wertiges, Weises, Kluges, oder Weltmännisches inne. Er steht über dem Begriff des Lernens 
und wird von den Eltern vorsichtiger gewählt als die anderen Begriffe wie Fördern, Unter-
stützen etc. Auffallend ist in den Interviews, dass die Eltern bei den Angeboten der Krippe 
keine Schwierigkeiten haben, diese als Lernangebote anzuerkennen. Ob diese Angebote für 
sie auch Bildungsangebote bedeuten, wägen die Eltern ab und tun sich schwer, dies zu be-
jahen. Die Eltern ringen um Abgrenzungen zum Lernbegriff, um eine höhere Wertigkeit von 
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Bildung zu implizieren. Die Eltern assoziieren mit Bildung „Besitz“, Bildung verkörpert für 
sie Potenzial: jemand ist klug und weise. Mit Bildung wird bereits Erreichtes betrachtet, 
während Lernen stärker den Prozess der Aneignung von Wissen und Kompetenzen fokus-
siert. 
Diese Ausführungen zu gemeinsam geteilten Vorstellungen und Assoziationen bezüglich 
des Begriffs Bildung werden in der weiteren Ergebnisdarstellung immer wieder aufgegrif-
fen und weiter vertieft. Neben den gemeinsam geteilten Vorstellungen und Assoziationen 
zum Bildungsbegriff gibt es auch erkennbare Unterschiede in den Aussagen.  
So unterscheiden sich die befragten Eltern in der Auffassung,  
 ob Einrichtungen des Vorschulbereichs wie Krippe und Kindergarten Bildungsin-
stitutionen sind. 
Die Mehrzahl der befragten Eltern sieht in den Institutionen des Vorschulbereichs wie 
Krippe und Kindergarten keine Bildungsinstitutionen. Aus der Perspektive einiger befragter 
Eltern malen und basteln Kinder dort, aber in erster Linie spielen ihre Kinder dort. Die Eltern 
erkennen an, dass ihren Kindern viele unterschiedliche Angebote unterbreitet werden. Die-
sen Einrichtungen aber per se Bildungscharakter zuzuschreiben, stößt nicht auf spontane 
Zustimmung. Aus Sicht der Eltern lernen Kinder in der Krippe im Wesentlichen soziales Ver-
halten: Teilen und Abgeben, Regeln und Strukturen kennenlernen sind Aspekte, die für das 
Lernen in der Krippe am häufigsten und mit großer Überzeugung hervorgebracht werden. 
In den Aussagen der Eltern überwiegen erzieherische und betreuerische Aspekte gegen-
über Bildungsaspekten. Die Angebote und Aktivitäten in Krippe und Kindergarten sind aus 
der Perspektive dieser Eltern Angebote, die sie selbst in dieser quantitativen und qualitati-
ven Form so nicht bereithalten könnten. Die Krippe bietet daher den eigenen Kindern viel-
fältige Anregungen und die Eltern sind davon überzeugt, dass dies sich positiv auf die wei-
tere Entwicklung ihrer Kinder auswirken wird. Anfängliche Bedenken, die Kinder sehr früh 
fremdbetreuen zu lassen, werden im Laufe der Betreuungszeit weitestgehend ausgeräumt 
und einem Gewinn an Anregungen, die das Kind erhält, gegenübergestellt. So stellt der Be-
such der Krippe für die Eltern einen deutlichen Mehrwert und einen Gewinn für das Kind 
dar. Umso überraschender erscheint es, dass diese vorschulischen Einrichtungen von den 
Eltern nicht einheitlich als Bildungsinstitutionen wahrgenommen werden. Es zeigt sich 
deutlich, dass die Eltern der Krippe und dem Kindergarten stärker eine Betreuungs- und 
Erziehungsaufgabe zusprechen und der Schule einen Bildungsauftrag.  
 inwieweit Bildung nur in Form von Unterricht vermittelt werden kann. 
Für wenige der befragten Eltern wird Bildung sehr stark mit formalem Unterricht assoziiert 
oder gleichgesetzt. Diese Eltern äußern eine Vorstellung von Bildung, die einzig in formalen 
strukturierten und rechtlich geregelten Institutionen wie der Schule stattfinden kann.  
Non-formale Bildungsorte wie Kindertageseinrichtungen leisten in den Augen dieser Eltern 
Betreuungs- und Erziehungsdienste mit einem großen Lernangebot. Bildung assoziieren 
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diese Eltern für diese Einrichtungen mit dem Bereitstellen von spezifischen Kursangeboten 
wie Englisch oder musikalischer Frühförderung, die dann ihrem Bild von Bildung als Unter-
richt mit einem zielgerichteten, strukturierten Setting entspricht. Bildung vollzieht sich für 
jene befragten Eltern dann auch in Fächern, d. h. mathematische Kenntnisse lernen Kinder 
aus dieser Perspektive ausschließlich im Mathematikunterricht in der Schule oder Englisch 
nur in einem entsprechend gebuchten Kurs im Kindergarten. Plakativ wird auch die musi-
kalische Früherziehung in einem spezifischen Kursangebot als Bildungsangebot wahrge-
nommen, während das Singen und das rhythmische Klatschen im Morgenkreis keiner mu-
sikalischen Früherziehung zugeordnet werden, da dieses morgendliche Singen und Klat-
schen nicht in einem gesonderten Bildungssetting stattfindet. Aus diesem Bildungsver-
ständnis heraus ist es konsequent, dass für diese Eltern der Vorschulbereich nicht mit Bil-
dung in Verbindung zu setzen ist.  
Diese Eltern nehmen in Krippe und Kindergarten „spielerisches Lernen“ wahr und wählen 
in der begrifflichen Passung Wörter wie Fördern und Lernen. Das kindliche Tun wird geför-
dert, angeregt und unterstützt, es entspricht aber nicht ihrer Definition eines bildungsver-
mittelnden Handelns.  
 im Wissen um die Bedeutung der ersten Jahre in der Entwicklung von Kindern  
Die befragten Eltern unterscheiden sich auch im Wissen um die Bedeutung frühkindlicher 
Lernprozesse und die neueren Kenntnisse der Bindungs- und Bildungsforschung. So haben 
einige der befragten Eltern sehr bewusst wahrgenommen, dass die ersten Jahre eines Kin-
des von großer Bedeutung für die weitere kindliche Entwicklung sind. Auch die Bemühun-
gen der Politik, diesen Erkenntnissen in der Praxis mehr Bedeutung zu geben, sind von den 
Eltern – wenn auch in sehr unterschiedlichem Umfang – wahrgenommen worden. Einige 
Eltern kritisieren diesen Bedeutungszuwachs bzw. diesen damit verbundenen Förderwillen. 
Sie berichten aus ihrem Umfeld von Eltern, die einen übertrieben starken Förderwillen um-
setzen. Aus ihrer Sicht schlage dieser Förderwahn ins Gegenteil um, da „zu viel gewollt, 
gemacht und gefördert werde“.  
Die in Medien, Wissenschaft und Bildungspolitik formulierten Forderungen nach früher 
Förderung, nach frühkindlicher Bildung und die Diskussionen um Chancengerechtigkeit und 
Bildungsteilhabe, sind bei den befragten Familien nicht in der Weise angekommen, als dass 
Krippe und Kindergarten als Bildungseinrichtungen wahrgenommen werden. Offensichtlich 
hat der in Medien und Politik selbstverständliche Umgang mit frühkindlicher Bildung und 
ihre Bedeutung die befragten Eltern in dieser Selbstverständlichkeit durchgängig nicht er-
reicht. Zwar wird die Wichtigkeit von Bildung deutlich hervorgehoben, die Eltern sprechen 
von einer generellen Förderung und Unterstützung. Auf die Frage aber, ob Einrichtungen 
des Vorschulbereichs Bildungsinstitutionen sind, wird zögerlich geantwortet. Als Aufgaben-
schwerpunkt dieser vorschulischen Einrichtungen wird dann die der Betreuung hervorge-
hoben. Eltern spüren und äußern, dass sich viel in den Institutionen verändert hat. Sie neh-
men Veränderungen in Bezug auf Qualitätsverbesserungen, Leistungsaspekte und die Be-
mühungen um den U-3-Ausbau wahr, setzen dies jedoch stärker mit der Vereinbarkeit von 
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Familie und Beruf in Verbindung als mit Erkenntnissen um die bildungswirksame Bedeu-
tung der ersten Lebensjahre. Schließlich unterscheiden sich die befragten Eltern darin, wel-
che Konsequenzen sie aus ihren Beobachtungen der Medien und dem Umfeld ziehen. Diese 
Konsequenzen werden ausführlich in den Darstellungen der noch folgenden Ergebnislinien 
erläutert (siehe 6.3).  
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die vorschulischen Institutionen wie Krippe 
und Kindertageseinrichtung als non-formale Bildungsorte von der Mehrheit der befragten 
Eltern nicht als Bildungsinstitutionen wahrgenommen werden. Krippe und Kindergarten 
stellen aus Sicht der befragten Eltern Betreuungseinrichtungen dar, die vielfältige Ange-
bote bereithalten und vorrangig erzieherisch wirken durch z. B. das Kennenlernen von Re-
geln, Strukturen und sozialen Kompetenzen.  
Die bildungspolitischen Bemühungen der vergangenen Jahre, die Bedeutung des vorschu-
lischen Bereiches stärker aufzuwerten, werden von den Eltern nicht in der Weise wahrge-
nommen, dass die Kindertageseinrichtungen per se als Bildungsinstitutionen anerkannt 
werden. Die gewachsene Bedeutsamkeit von Bildung führt unter den befragten Eltern nicht 
dazu, Institutionen des vorschulischen Bereichs als Bildungseinrichtung zu sehen, auch 
wenn die Wünsche nach vielen Lernanregungen für die eigenen Kinder formuliert werden.  
Von den befragten Eltern wird früher Förderung und früher Bildung in der Stärke und Kon-
sequenz nicht die Bedeutung eingeräumt wie dies Medien und die Institutionen tun. Der 
Bedeutungsrahmen von frühkindlicher Bildung für das Altersspektrum von null bis drei Jah-
ren ist für die Mehrzahl der befragten Eltern also zunächst niedrig einzustufen. Trotz der 
Medienpräsenz verwundert es, dass Krippe und Kindergarten von den Eltern nicht als vor-
schulische Bildungseinrichtungen betrachtet werden.  
Es zeigt sich hier, dass die Eltern die in Deutschland geltenden unterschiedlichen Zustän-
digkeiten pädagogischer Institutionen für Betreuung, Erziehung und Bildung von Kindern 
übernommen und verinnerlicht haben. Durch die Auffächerung, Spezialisierung und ar-
beitsteilige Anordnung wurden die Aufgabenbereiche von Betreuung, Erziehung und Bil-
dung auseinanderdividiert und unverbunden nebeneinander gestellt. So wird nach wie vor 
die Betreuung in den ersten Lebensjahren in Einrichtungen der Krippe betont, um dann von 
Erziehung im Kindergarten ersetzt zu werden und dann mit dem Beginn der Schule von 
Bildung abgelöst zu werden (vgl. Rauschenbach 2009, S. 103). Auch die in Deutschland 
lange Jahre übliche Qualifikationslogik für das pädagogische Fachpersonal ähnelt diesem 
Dreischnitt und hat zu dieser Verinnerlichung sicherlich beigetragen. Die Eltern zeigen 
durch ihre Äußerungen, dass sie diese in Deutschland über Jahrzehnte erlebte Einteilung 
verinnerlicht haben, dass sie sich schwer tun, dem vorschulischen Bereich den aktuell dis-
kutierten und politisch gewollten Bildungsbeitrag zuzuschreiben.  
In den Interviews sind die Äußerungen der befragten Eltern zu Bildung sehr weitgefasst 
aufgenommen worden. Alle geäußerten begrifflichen Verbindungen zu Bildung wie För-
dern, Unterstützen, Lernen etc. sind unter dem Aspekt des elterlichen Bildungsdiskurses 
und des elterlichen Bildungshandelns analysiert worden. Die vorliegende Untersuchung 
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sucht zu ergründen, aus welchen Leitgedanken und mit welchen Zielen Eltern versuchen, 
die innerlichen Kräfte in ihren Kindern anzuregen. Ob Eltern dann begrifflich von Unterstüt-
zung, Lernen oder Fördern etc. sprechen, spielt für die Untersuchung nur eine untergeord-
nete Rolle. Die Untersuchung analysiert das Bild, welches Eltern von Bildung haben und 
versucht ihren Bildungsbegriff abzubilden, und zwar in dem Maße, wie sie versuchen, ihre 
Kinder auf ihrem Lebensweg zu unterstützen, zu fördern oder zu begleiten und welchen 
Raum sie hierbei einer Förderung und Unterstützung in den ersten Lebensjahren beimes-
sen.  
6.2 Das elterliche bildungswirksame Handeln  
Das familiäre Handeln einer Familie mit Kindern im Alter unter drei Jahren wird stark ge-
prägt von der Wahrnehmung und der Gestaltung regelmäßiger Termine und spontaner Ak-
tivitäten. Wiederkehrende Abläufe rhythmisieren den Tag mehr oder weniger stark: z. B. 
die Gestaltung des Tagesbeginns mit dem morgendlichen Aufstehen und dem Frühstück, 
der Führung des Haushalts u. a. mit Einkaufen und Essenszubereitung, der Interaktionen 
mit dem Kind, das Einnehmen von Mahlzeiten sowie zum Ende des Tages die Gestaltung 
der Abend- und Schlafenszeit. Darüber hinaus ist die Zeit zwischen diesen täglich wieder-
kehrenden Abläufen zu gestalten.  
Die Gestaltung dieser Abläufe und Aktivitäten wird von den Familien unterschiedlich wahr-
genommen. Um diese Unterschiedlichkeit aufzuspüren und darzulegen, wurden die Aussa-
gen der Eltern nach Merkmalen (Kategorien) untersucht, welche eine hohe Affinität zur 
familiären Alltagsgestaltung aufweisen und damit ermöglichen, das Spektrum an Hand-
lungsmöglichkeiten darzulegen und gleichzeitig die Differenzierungen, nach den sich das 
Handeln unterscheiden lässt, aufzuzeigen (vgl. Kapitel 5.5.2.1). Diese Merkmale beschrei-
ben die Aktivitäten, welche die befragten Eltern in den Interviews formulieren, die Ausfüh-
rungen zur Art und Weise ihrer Gestaltung der Zeit und zur Bewertung der gemeinsamen 
Zeiten mit ihrem Kind.  
6.2.1 Die Strukturierung des familiären Alltags  
Die für Familien in erster Linie „typisch“ wirkenden Abläufe, Rituale und nicht reglemen-
tierten Zeiten des alltäglichen Miteinanders erscheinen auf den ersten Blick aufgrund ihres 
vermeintlich typischen Charakters bei den Familien gleich zu sein. Erst auf den zweiten Blick 
bzw. in der Analyse ihrer spezifischen Gestaltung durch die Eltern zeigen diese Abläufe, die 
Rituale sowie die freien Zeiten in ihrer Gesamtheit sehr unterschiedliche Herangehenswei-
sen an die Strukturierung des alltäglichen Tages- und Wochengeschehens auf.  
Dabei wird mit Blick auf die Gesamtheit der Aktivitäten und Erfahrungsmöglichkeiten deut-
lich, mit welchem Facettenreichtum der Alltag eines Kindes unter drei Jahren einerseits 
ausgefüllt sein kann und mit welcher Anspruchslosigkeit und von wenigen Aktivitätsimpul-
sen geprägter familiärer Tagesablauf der Alltag eines Kindes im Gegenentwurf aussehen 
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kann Das Spektrum des familiären Strukturierens seitens der Eltern reicht von sehr ord-
nungs- und strukturgebend bis hin zu wenig festen Strukturen und Abläufen, die sich aus 
den Aussagen zum familiären Alltag rekonstruieren lassen.  
 
Abb. 23: Die Strukturierung des familiären Alltags durch die Eltern 
Die Unterschiede der Äußerungen werden zunächst in der Leichtigkeit der Schilderungen 
erkennbar, mit der die befragten Eltern in der Lage sind, das familiäre Alltagsgeschehen 
und –erleben der letzten Woche vor dem Interview zu schildern. Eltern, deren typische 
Woche mit vielen festen Terminen vorgegeben ist und die eine starke Planung und Struk-
turierung erkennen lassen, sind schnell in der Lage, an diesen Fixpunkten die Aktivitäten 
und Erlebnisse der vergangenen Woche darzulegen. Auch die Breite und Tiefe ihrer Erzäh-
lungen über die einzelnen Aktivitäten sind deutlich ausgeprägter. So zeichnen die Eltern 
mit hoher Strukturierung und Alltagsplanung anhand ausgewählter Beispiele von fest ge-
setzten und regelmäßig wiederkehrenden Aktivitäten die Woche ihrer Kinder als eine Wo-
che mit vielen unterschiedlichen Aktivitäten. Ihre Woche ist geprägt von mehreren, ver-
schiedenen Aktivitäten, die auch in weniger geplanten Zeitfenstern (zeitliche Lücken zwi-
schen regulären Abläufen wie Mahlzeiten und Schlafenszeiten und fester Verabredungs-
termine) eine Anregungsvielfalt für das Kind erkennen lassen. 
Eltern, die eher in sozio-kulturell benachteiligten Lebensumständen ihre Kinder großzie-
hen, zeigen in den Interviews nicht diese Leichtigkeit. Die Woche wird bei diesen Eltern von 
wenigen festen Terminen dominiert. Es fällt ihnen sichtbar schwerer, die vergangene Wo-
che vor dem Interview zu beschreiben und die Aktivitäten mit ihren Kindern darzulegen. 
Dies ist möglicherweise den deutlich weniger strukturierten und regulären Aktivitäten ihrer 
Woche zuzuschreiben. In der Rekonstruktion der Woche fehlen ihnen diese festen Termine 
als Fixpunkte und Orientierungshilfe, um die Wochenaktivitäten schildern zu können. Die 
einzelnen Wochentage ähneln sich bei diesen Familien sehr in ihrem Ablauf und in ihrer 
Strukturierung, ein Wochentag sowie die gesamte Woche erscheinen geringer geplant und 
durchorganisiert. Das elterliche Angebotsspektrum an Aktivitäten mit dem Kind wirkt re-
duziert und auffallend spontaner gegenüber der erstgenannten Elterngruppe. Die hier als 
gering geplant und strukturiert bezeichnete Woche steht dann in einem engen Zusammen-
hang mit einem schmalen Angebot an unterschiedlichen gemeinsamen Aktivitäten. Der aus 
den elterlichen Aussagen rekonstruierte Wochenalltag dieser Kinder hält erkennbar weni-
ger Aktivitäten vor, auch sind die genannten Aktivitäten weniger abwechslungsreich und 
vielfältig. Kinder aus diesen Familien sind weniger in von Eltern initiierten Bildungs- und 
Erfahrungskontexte eingebunden, die ihnen neue Lernanregungen und Bildungsimpulse 
bieten.  
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Unter dem Fokus der Planung und Strukturierung einer Woche unterscheidet sich der fa-
miliäre Bildungsort für Kinder schon in diesem jungen Alter sehr stark voneinander, denn 
durch die Planung und Strukturierung kommt es zu einer unterschiedlichen Menge und 
Vielfalt an Bildungsanregungen. Der Unterschied macht das „mehr“ und die Diversität an 
Bildungsanregungen aus, die Art und Weise wie diese Anregungen gestaltet werden, bleibt 
damit noch offen (vgl. Kapitel 4.2). Der Alltag zeigt sich damit unterschiedlich bildungswirk-
sam für das Kind. Die Pole liegen zwischen einem stark durchgeplanten und –strukturierten 
Alltag mit vielen unterschiedlichen und vielfältigen Aktivitäten und einem Kinderalltag, in 
dem keine starke Vorstrukturierung und Planung rekonstruiert werden können (vgl. Abb. 
23). Das Spektrum an Aktivitäten für das Kind reduziert sich auf weniger Bildungsimpulse 
und konzentriert sich stattdessen auf viele Wiederholungen. Die Bildungswirksamkeit be-
zieht sich an dieser Stelle auf die unterschiedliche Quantität an Anregungen, die die Kinder 
erfahren, wobei davon auszugehen ist, dass ein mehr an Bildungsanregung letztendlich zu-
sammenhängend auch zur Initiierung eines „mehr“ an Bildungsprozessen führt.   
Die Bedeutsamkeit einer Strukturierung des familiären Alltages 
Die fehlende Leichtigkeit einiger Eltern in der Darstellung der gemeinsamen Tages- und 
Wochenaktivitäten begründet sich im Fehlen fixer Termine und Aktivitäten. Die Leichtigkeit 
der Erzählungen im Hinblick auf die Wochenstruktur bietet darüber hinaus auch Anhalts-
punkte für die elterliche Bedeutsamkeit einer Planung und Strukturierung der Aktivitäten 
mit dem Kind. Sie gibt Auskunft darüber, welchen Stellenwert eine organisierte Planung 
des gemeinsamen Tuns hat und lässt Rückschlüsse zu, inwieweit Eltern dem Facettenspek-
trum der einzelnen Aktivitäten bewusst Beachtung schenken.  
Eltern, die in ihren Berichten eine strukturierte und geplante Woche darstellten, äußern 
sich zurückhaltend im Hinblick auf die Frage nach der Bedeutsamkeit von vielen Aktivitäten 
und Bildungsangeboten z. B. Besuchen von Eltern-Kind-Kursen für die kindliche Entwick-
lung. Sie zeichnen von sich zunächst eher das Bild, dem gesellschaftlich geforderten Maß 
an elterlicher Unterstützung und Begleitung, also ihrem Leitbild „guter Elternschaft“ (vgl. 
Kapitel 3.2.2) nachzukommen. Hierzu gehören aus ihrer Sicht Bewegungsangebote, z. B. 
das Erlernen von Schwimmen und der Austausch mit anderen Kindern in Krabbelgruppen 
und später in den Kleinkindgruppen der Kindertageseinrichtungen. Für diese Gruppe der 
befragten Eltern wird bei ihren Überlegungen zur Planung und Strukturierung der Aktivitä-
ten eine Reflexion über das Pensum der Aktivitäten ihrer Kinder deutlich erkennbar. Ob-
wohl diese Eltern viele Aktivitäten und Impulse für und mit ihren Kindern vorsehen, legen 
sie gleichzeitig großen Wert darauf, nicht zu viele Aktivitäten zu planen und das Kind damit 
nicht zu überfordern. In ihren Äußerungen kommt ein Balanceakt zum Ausdruck, im famili-
ären Alltag abwägen zu müssen, was sein muss und was für das Kind als Überforderung zu 
viel sein könnte. In den Interviews zeigen die Eltern an dieser Stelle ein spürbares Interesse 
an Abgrenzung zu Eltern, die aus ihrer Sicht die Förderung und Unterstützung ihrer Spröss-
linge übertreiben, indem sie ein Übermaß an Angeboten und Aktivitäten planen und durch-
organisieren. Als Beispiele für ein solches Übermaß formulieren diese Eltern Kursbesuche 
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wie Babyschwimmen, musikalische Früherziehung etc., in der alle Förderbereiche der kind-
lichen Entwicklung übermäßig abgedeckt würden. Die Überlegungen und Gedanken der El-
tern zum Aspekt der kindlichen Überforderung werden an späterer Stelle zu den Ausfüh-
rungen des Diskurses noch einmal aufgegriffen und präzisiert (vgl. Kapitel 6.3).  
Einige der Eltern betonen die Bedeutung des Setzens eines festen Rhythmus im Tages- und 
Wochengeschehen. Geregelte Essen- und Schlafenszeiten werden als wichtig für die kind-
liche Entwicklung erkannt, das Erkennen von Strukturen und wiederholenden Abläufen als 
orientierungs- und geborgenheitsstiftende Aspekte im kindlichen Heranwachsen hervorge-
hoben. So erscheint es als logische Weiterführung, dass auch die Freizeit mit wiederkeh-
renden Aktivitäten und festen Abläufen verknüpft wird, um den Kindern neben Bildungs-
anregungen in erster Linie Halt und Geborgenheit zu geben. Die Eltern betonen dabei 
gleichzeitig, dass sie manche gemeinsame Zeiten mit dem Kind und der Familie bewusst 
nicht im Vorfeld planen, um Raum für spontane Aktivitäten zu haben. Diese Zeitfenster, die 
sich in der Regel auf das Wochenende mit der gesamten Familie beziehen, werden dann 
mit Draußen-sein, Besuchen bei den Großeltern oder Spielen im Garten und auf Spielplät-
zen gefüllt.   
Für einige der befragten Eltern kann die Bedeutsamkeit einer Strukturierung des familiären 
Alltages in dieser Art und Weise aus den Interviews nicht rekonstruiert werden. Die Schil-
derungen von nur wenigen wiederkehrenden Aktivitäten zeugen von einem wenig organi-
sierten Wochenablauf, in dem kaum gemeinsame Aktivitäten bewusst geplant sind und 
dem nur geringfügig ein zielgeleitetes Handeln zugrunde liegt. Die Ergebnisse aus der Grup-
pendiskussion mit den Expertinnen zeigen hierbei ein Bild von Eltern, welche in der Findung 
familiärer Strukturen mit festen Abläufen wie geregelten Essens- und Schlafenszeiten so-
wie in der Beziehungsgestaltung Schwierigkeiten haben und einer begleitenden Unterstüt-
zung bedürfen. Es geht den Expertinnen zufolge für diese Familien eher im zweiten Schritt 
um eine anregungsreiche Gestaltung des Familienalltages. Primär brauchen diese Familien 
die Unterstützung im Finden von Strukturen, Routinen und Regeln, welche nach einer ers-
ten Grundversorgung und Pflege des Kindes ansteht. Die wöchentlichen Spiel- und Bezie-
hungsangebote der Expertinnen für Mutter und Kind zeugen von der Bedürftigkeit an An-
regungen und Impulsen in diesen Familien. Mal- und Bastelanregungen sowie Angebote 
zur Stärkung der Eltern-Kind-Bindung sind die primären Ziele der Familienbesuche25. Die 
Bedeutsamkeit einer gewissen Tages- und Wochenstrukturierung für die kindliche Entwick-
lung erschließt sich diesen Familien offenbar im Kontakt mit den Hausbesucherinnen, den 
Expertinnen der vorliegenden Untersuchung. In den Interviews äußern die Eltern aus struk-
turell benachteiligten Familien, deren Kinder eine Krippe besuchen, auch eine bedeutsam 
wahrgenommene Unterstützung im Finden von Regeln, Strukturen und Ritualen mit ihren 
                                                     
 
25  Zu den Aufgaben der Expertinnen und dem zugrundeliegenden Familienprogramm siehe die Ausfüh-
rungen zum Feldzugang in Kapitel 5.3  
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Kindern. Dies bekräftigt die zuvor getroffenen Aussagen, dass strukturell benachteiligte Fa-
milien der Strukturierung und Planung ihres Alltags weniger Beachtung schenken oder dies 
ihnen anfangs in der Umsetzung weniger gelingt.  
Unter den befragten Eltern finden sich aber auch Eltern, die sich bewusst von einer starken, 
inputorientierten Strukturierung der Woche für ihr Kind abgrenzen bzw. einer starken 
Strukturierung mit vielen Impulsen keinen Mehrwert für ihre Kinder erkennen. Diese Form 
der Bildungswirksamkeit erscheint ihnen fremd und künstlich konstruiert. Es fällt auch die-
sen Eltern zunächst schwer, eine typische Woche mit ihrem Kind zu schildern, da keine oder 
kaum feste Aktivitäten in der Woche gesetzt sind. Dennoch haben sie eine Alltagsstruktu-
rierung gefunden, die sich an Ritualen und typischen Abläufen wie Mahl- und Schlafenszei-
ten orientiert. Auch werden Rituale und eigene Wertigkeiten besonders hervorgehoben, 
sie werden aber nicht in ihrer Bildungsrelevanz, sondern in ihrer Gemeinsamkeit für Eltern 
und Kind besonders hervorgehoben.  
Zwischen diesen divergierenden Polen, der stark organisierten Alltagsstruktur mit vielen 
und vielfältigen Aktivitäten einerseits und wenig festen Strukturen oder einer gewissen Be-
dürftigkeit im Finden von Strukturen auf dem Pol gegenüber, liegt der Großteil der befrag-
ten Eltern (vgl. Abb. 23). Die Mehrheit der befragten Eltern strukturiert ihren Familienalltag 
mit regelmäßigen und unterschiedlichen Aktivitäten. Dabei suchen die Eltern auch den Aus-
tausch mit anderen Eltern. Dieser Informations- und Erfahrungsaustausch hilft ihnen in der 
Gestaltung ihres familiären Alltags mit Kindern. Es ist aber zugleich genau dieser Austausch, 
der es ihnen ermöglicht, die Rolle und die Aufgaben als Eltern zu hinterfragen. Und diese 
elterlichen Reflexionen geschehen oft vor dem Hintergrund bildungsrelevanter Fragen wie 
zum Beispiel der Schilderung von Überlegungen, ob man dem Nachwuchs im Vergleich mit 
anderen Familien auch genügend biete. Dies ist vor allem bei strukturell gut situierten Fa-
milien zu beobachten.  
Alle befragten Eltern messen der gemeinsamen Zeit mit ihren Kindern große Bedeutung 
bei. Die gemeinsam verbrachte Zeit wird in den elterlichen Schilderungen jedoch im An-
schluss sehr unterschiedlich hinsichtlich der Intensität des Austausches und der wirklich ge-
meinsam durchgeführten Aktivität beschrieben und hervorgehoben. Das elterliche Merk-
mal der Alltagsstrukturierung steht in Verbindung mit einem weiteren elterlichen Merkmal, 
dem Pflegen von Ritualen und der Orientierung an Regeln. In der Rekonstruktion wirken 
Rituale und Regeln des Alltages wie ein Gerüst, welches das familiäre Leben ordnet und 
zusammenhält. Aus der elterlichen Perspektive stellen Rituale und die Verbindlichkeit von 
Regeln die Weichen dar, ein geordnetes Leben führen zu können. Sie bilden den Anfang für 
ein Leben mit Ordnung und Strukturen sowie einer ersten gesellschaftlichen Orientierung. 
So geben die Eltern an, dass gemeinsame Mahlzeiten ein sehr bedeutsamer und fester Be-
standteil des familiären Zusammenlebens sind. Auch eine intensive gemeinsame Zeit vor 
dem Zubettgehen des Kindes wird als eingeführtes Ritual besonders hervorgehoben. Die 
Rituale des Zubettgehens nehmen in der Altersgruppe dieser Kinder für fast alle Eltern ei-
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nen sehr hohen Stellenwert ein. Doch in der Art und Weise der Umsetzung dieser gemein-
samen Zeit variieren die Aussagen hinsichtlich der Intensität des Eltern-Kind-Kontaktes, der 
Dauer dieser gemeinsamen Zeit und in der kindgerechten Angemessenheit der jeweils ge-
wählten Aktivität. So lässt sich die Spannbreite in der Gestaltung des Zubettgeh-Rituals vom 
gemeinsamen Bilderbuchanschauen und Kuscheln bis hin zu gemeinsamem Fernsehkon-
sum und Kuscheln spannen.  
Auch das Feiern des Geburtstages wird als ein Ritual aufgenommen, an der auch die Groß-
eltern teilhaben sollen und das Erleben als Familie im Vordergrund steht. Für die befragten 
Eltern gehören Besuche bei den Großeltern zu den festen Ritualen. Eltern vermitteln ein 
Bild, in der in einer Familie mit kleinen Kindern auch die Großeltern bedeutsam sind. Ge-
genseitige Besuche stellen daher einen festen Bestandteil an den Wochenenden dar.  
Für Eltern in strukturell gefestigten und guten Lebensumständen gehören ausgiebige Spa-
ziergänge, Spielplatzbesuche u. Ä. zu einem festen Bestandteil des Tagesgeschehens und 
sind bewusst fest in den Alltag integriert und eingeplant. Im Gegensatz dazu messen Eltern 
aus strukturell benachteiligten Lebensumständen diesen Aktivitäten weniger Gewicht bei. 
Zwar werden auch hier Spielplatzbesuche und Spaziergänge unternommen, doch weisen 
diese Schilderungen nicht die gleiche Wertigkeit und Regelhaftigkeit auf wie in der zuvor 
beschriebenen Elterngruppe. Die unterschiedlichen Äußerungen hierzu zeigen, dass auch 
in vermeintlich unspektakulären Aktivitäten wie z. B. einem Spazierweg zum Spielplatz eine 
sehr breite Pluralität an bildungswirksamen Gestaltungsmöglichkeiten erkennbar werden 
kann. Die bildungswirksame Unterscheidung wird unter dem Fokus der Kommunikation 
noch einmal weiter unten aufgegriffen.  
Die Gruppendiskussion mit den Expertinnen kommt zu einem ähnlichen Ergebnis. Die Ex-
pertinnen, die eine große Alltagsnähe zu strukturell benachteiligten Familien haben, beto-
nen in ihrer Diskussion zu diesem Aspekt der Strukturierung des Alltags, dass viele der be-
suchten Familien im täglichen Miteinander und der Alltagsstrukturierung eine große Her-
ausforderung sehen. Dies trifft aber nicht für alle Familien zu: Häufige Anlässe für die Be-
suche der Hausbesucherinnen sind überraschenderweise bildungswirksame Ziele der El-
tern wie z. B. der Wunsch, die Kinder erfolgreich auf die Schule vorzubereiten und sie durch 
die Programme auf die Schulkultur mit ihren spezifischen Vorgaben und Regeln vorzube-
reiten.  
6.2.2 Die Orientierung der Gestaltung des familiären Alltags am Kind  
Die Strukturierung der Woche mit festen Terminen und eine genaue Planung von Aktivitä-
ten sind ein erstes Unterscheidungsmerkmal elterlichen bildungswirksamen Handelns. Die 
Orientierung der gesamten Planung und Strukturierung des Familienalltags am Kind sind 
ein weiteres Unterscheidungsmerkmal. Das elterliche Handeln lässt sich den Erzählungen 
entsprechend auch darin unterscheiden, ob die geplanten Aktivitäten der Familie sich vor-
rangig um das Kind drehen oder die Aktivitäten primär einem anderen Interesse gelten und 
die Kindfokussierung dabei eher zweitrangig ist. In ihren Extremen zeigt die Spannbreite 
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eine völlig kindfokussierte Planung der Woche auf bis hin zu einer Gestaltung, in der das 
Kind vielen anderen Familienaktivitäten untergeordnet wird.  
 
Abb. 24: Die Gestaltung des familiären Alltages mit dem Fokus auf das Kind  
Familien, die ihren Wochenalltag hoch organisiert und strukturiert mit vielen fixen und fle-
xiblen Terminen gestalten, weisen eine hohe kindgerichtete Alltagsorientierung aus. Viele 
Aktivitäten der Woche stellen das Kind in den Fokus, der Zweck der Aktivitäten ist inhaltlich 
mindestens auch dem Kind gewidmet. Dies sind im ersten Lebensjahr zum Beispiel der Be-
such von Eltern-Kind-Kursen, Babyturnen sowie Krabbelgruppen, Kleinkindturnen und mu-
sikalische Früherziehung. Diese Kurse dienen auch dem Austausch der Mütter, haben aber 
immer auch den Fokus, die Entwicklung des Kindes mindestens zu unterstützen.  
Die starke Orientierung am Wohle des Kindes kommt auch darin zum Ausdruck, dass, den 
elterlichen Äußerungen zufolge, an bestimmten Tagen, die keine festen Außer-Haus-Ter-
mine oder Verabredungen vorsehen, sich der Tagesablauf auch dann stark am Kind orien-
tiert. Der Tag sieht auch hier eine feste Struktur vor, ein Spaziergang oder der Besuch eines 
Spielplatzes wirken wie ein frei gewähltes Pflichtprogramm. Hier wird vorrangig das „fri-
sche Luft-Tanken“, die Notwendigkeit der Bewegung für Kinder und das Rauskommen aus 
Wohnung oder Haus als Begründung formuliert. Auffällig ist, dass bei hoher Strukturiertheit 
und Planung diese nichtgeplanten Aktivitäten einen sehr konstanten und festen Platz im 
„Aktivitätenraster“ aufweisen. Sie wirken in den Formulierungen wie gesetzte Termine, sie 
bilden die Eckpunkte des nicht geplanten Tages. In der Gesamtheit erscheinen diese Tages- 
und Wochenplanungen wie die ersten „Stundenpläne“ der Kinder.  
Hierzu äußern sich die Eltern selbst zum Teil abwägend kritisch: Einigen der befragten El-
tern sind die Vielzahl an Aktivitäten, welche Kindern in ihrem unmittelbaren Umfeld ange-
boten werden, ein Zuviel an Reizen. Es wird aber auch wiederholt geäußert, dass es von 
Eltern heute erwartet werde, etwas mit ihren Kindern zu unternehmen: „Irgendetwas muss 
man ja machen“ macht deutlich, dass es zur heutigen Elternaufgabe dazugehört, mit den 
Kindern Aktivitäten zu unternehmen und ihnen auf diese Weise eine gewisse Anregung zu-
kommen zu lassen. Diese Formulierung lässt Rückschlüsse auf verinnerlichte Leitbilder von 
guter Elternschaft schließen (vgl. Betz u. a. 2013).  
Die kindorientierte Gestaltung und Planung des familiären Alltags ist bei strukturell benach-
teiligten Familien in dieser Deutlichkeit nicht rekonstruierbar. Die Formulierungen sind hier 
sehr vage. In der Rekonstruktion ihrer Sichtweisen kann aus den Aussagen zu einer kinda-
dressierten Gestaltung des familiären Alltags keine Passung gefunden werden.  
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Die Erfahrungen der Eltern in der Gestaltung des familiären Alltages  
Familien mit mehreren Kindern und Eltern von Erstgeborenen unterscheiden sich in den 
Aussagen hinsichtlich der Alltagsstrukturierung. Familien mit mehreren Kindern können 
per se die Aufmerksamkeit nicht einem Kind alleine widmen. Hier äußern die befragten 
Familien auch eine kindorientierte Gestaltung der Wochenstruktur, wobei die Strukturie-
rung sich natürlicherweise an allen Kindern der Familie orientiert. Ein bemerkenswerter 
Unterschied zwischen Familien mit mehreren Kindern und Familien mit einem Kind zeigt 
sich in der gewonnenen Erfahrung, die bei den befragten Eltern zum Ausdruck kommt. Das 
Suchen und Finden von Strukturen und Routinen, das Einhalten von Essens- und Schlafens-
zeiten haben die Eltern bereits mit dem ersten Kind erlebt und auf diese Weise Erfahrungen 
gesammelt. Diese Erfahrungen werden in den Äußerungen erkennbar, indem diese Eltern 
Vergleiche ziehen zwischen ihren Überlegungen beim ersten Kind und ihren Überlegungen 
bei den weiteren Kindern. Die befragten Eltern berichten, dass sie sich selbst deutlich ent-
spannter erleben und „viele Fragen sich nicht mehr stellen“. Auch betonen einige dieser 
Eltern, dass sie sich nicht mehr mit der Frage nach der Vielfalt und Breite von Angeboten 
für das Kind in dieser Intensität auseinandersetzen. Dies lässt Rückschlüsse auf zweifache 
Weise zu: zum einen scheinen die elterlichen Erfahrungen mit dem ersten Kind die Frage 
nach spezifischen bildungswirksamen Erfahrungen für das Kind zu relativieren und zum an-
deren können die Überlegungen und Reflexionen beim ersten Kind zu einer gefestigten el-
terlichen Sichtweise verholfen haben, die auf die weiteren Kinder übertragen werden und 
zu dieser Entspannung führt. Das bedeutet nicht zwingend, dass sie sich weniger Gedanken 
bei weiteren Kindern machen, doch scheint der familiäre Alltag als Eltern und Familie wei-
testgehend stabil zu sein. Akzentsetzungen in der Gestaltung der freien Zeit haben sich ge-
festigt, die eigenen Vorlieben und Präferenzen sind gefunden worden. Im Gesamtblick wird 
bei den erfahrenen Eltern offensichtlich, dass sie sich in der Frage: „was muss ich meinem 
Kind an Angeboten und Erfahrungen bieten“ vergleichsweise weniger beeinflussen lassen 
und auf ihre eigenen Erfahrungen zurückgreifen und vertrauen.  
Die Strukturierung und Gestaltung des familiären Alltags als besondere 
Herausforderung  
Die Strukturierung des familiären Alltags in den ersten Wochen und Monaten eines Kindes 
erscheint für die befragten Eltern nicht leicht gewesen zu sein. Die Mehrheit der befragten 
Eltern berichtet von anfänglichen Schwierigkeiten im Finden von festen Schlafenszeiten. 
Auch die Gestaltung der freien Zeitfenster fiel vielen Eltern schwer. Damit erweist sich die 
Strukturierung und Gestaltung des familiären Alltags in den ersten Wochen und Monaten 
als besondere Herausforderung für eine junge Familie. Dies ändert sich in den folgenden 
Wochen und Monaten und wird in der Rückschau teils mit humorvollen Untermalungen 
berichtet.   
Das Ausfüllen der Elternrolle und die damit in Beziehung stehenden Aufgaben und Pflichten 
bilden weitere Herausforderungen für die Eltern. Den Eltern werden viele Entscheidungen 
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abverlangt, ihren Alltag mit den Kindern zu gestalten und sich auf dem „Markt der vielen 
Möglichkeiten“ als Eltern zu positionieren. Zugleich gewinnt die Elternrolle einen Leistungs- 
und Bewertungsaspekt. Die Eltern berichten, dass sie sich durch den Austausch mit ande-
ren Eltern viele Gedanken dazu machen, wie viele Aktivitäten und Anregungen sie dem ei-
genen Kind bieten wollen. Die Frage nach dem richtigen Maß an Aktivitäten und Bildungs-
angeboten stellt sich für einen Teil der befragten Eltern regelmäßig. Die Eltern schildern, 
dass durch ihre Gespräche mit anderen Eltern und auch durch das von Medien präsentierte 
Elternbild die familiären Aufgaben und Pflichten von Eltern sich zu einer Aufgabe entwi-
ckeln, die sich durch andere bewerten lässt und auch bewertet wird. Das Elternsein hat sich 
in der Moderne für Eltern zu einer besonderen Herausforderung mit einem spezifischen 
Rollenanspruch entwickelt. Auf die Wahrnehmung der eigenen Rolle in Bezug auf das An-
bieten und das Bereitstellen von Bildungsangeboten wird in den Ergebnissen zum Diskurs 
(vgl. Kapitel 6.3.5) näher eingegangen.   
Zusammengefasst unterscheidet sich das familiäre bildungswirksame Handeln zunächst in 
der deutlich unterschiedlichen Strukturierung des familiären Alltags. Hierbei liegt die 
Spannbreite zwischen sehr stark ordnungs- und strukturgebenden Eltern, die auf ein Set-
ting mit vielen verschiedenen Aktivitäten im Sinne eines breiten Bildungsangebots Wert 
legen, auf der einen Seite und dem Fehlen von erkennbaren bildungswirksamen Strukturen 
auf der anderen Seite. Dabei berichten die Eltern, dass das Finden von Strukturen beim 
ersten Kind in den ersten Wochen eine Herausforderung darstellt, was mit steigender Er-
fahrung leichterfällt. Die Eltern unterscheiden sich in der Strukturierung ihres Alltags auch 
wesentlich darin, inwieweit die Strukturierung der Familienaktivitäten sich verstärkt an ih-
ren Kindern ausrichtet oder die Familie als Ganzes zum Ausgangspunkt ihrer Aktivitäten 
gemacht wird.   
Die elterlichen Vorgehensweisen in der Gestaltung des familiären Alltags 
– Strategien und Prinzipien  
In den folgenden Ausführungen werden die Aussagen der Eltern hinsichtlich der Vorge-
hensweise in der Gestaltung ihres familiären Alltags analysiert. Im Fokus steht die Frage, ob 
sich Kriterien rekonstruieren lassen, die für Eltern die Orientierungspunkte in der Gestal-
tung ihrer Aktivitäten mit den Kindern darstellen. Die Analyse geht der Frage nach, ob sich 
aus den Aussagen der Eltern Prinzipien und Strategien rekonstruieren lassen, die ihr fami-
liäres Handeln lenken.  
Die befragten Eltern äußern im Interview eine Vielfalt von Aufgaben und Aktivitäten, die 
sie mit ihren Kindern unternehmen. Zunächst steht für die Eltern von Kindern dieser Alters-
gruppe die altersbedingte körperliche Fürsorge im Vordergrund. In dieser ersten Zeit ent-
steht die Bindung des Kleinkindes an die Eltern (vgl. Grossmann und Grossmann 2008, S. 
202). Das Kind braucht in dieser Entwicklungsphase nur wenige Zeit später die elterliche 
Unterstützung beim Explorieren und Spiel und zeitlich noch etwas später schließlich die 
Anleitung für das Hineinwachsen in die Kultur seiner Gruppe. Primär lernt das Kind in dieser 
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Zeit „am meisten und am liebsten durch Teilnahme an gemeinsamen Aktivitäten in der Fa-
milie und in seiner sozialen Gemeinschaft mit der dazu passenden Anleitung wie ein kleiner 
Lehrling“ (Rogoff 1995, 2003 zit. nach Grossmann und Grossmann 2008, S. 202). „Die Eltern 
sind in diesen ersten Jahren Vorbild und Vermittler für die moralischen und sozialen Regeln 
der Gruppe, und sie geben ihrem Kind Strukturen für seine Lerninhalte und sein Tüchtig-
keitsstreben“ (Maccoby 1992 zit. nach Grossmann und Grossmann 2008, S. 202).  
Entsprechend dieser theoretischen Befunde richtet sich der Fokus der Analyse demnach 
auf die elterlichen Aussagen zur Unterstützung und Förderung beim Explorieren und Spiel 
ihrer Kinder sowie auf Aussagen, die die bewusste Teilnahme an Aktivitäten in Familie und 
Umfeld betreffen, um Lerninhalte und Bildungsaktivitäten zu initiieren und zu unterstüt-
zen. In der Gesamtheit lassen sich aus den Aussagen der befragten Eltern erwartungsge-
mäß auch hier bedeutende Unterschiede in der Art und Weise, wie ihr elterliches Handeln 
von Prinzipien und Strategien geleitet wird, erkennen: Die Unterschiede betreffen das Aus-
schöpfen der sich im Alltag spontan bietenden Lernimpulse und situativen Gegebenheiten 
für besondere Erlebnisse und Erfahrungen sowie die im Vorfeld geplante Nutzung von Bil-
dungsaktivitäten und Lerninhalten durch Teilnahme an spezifischen Aktivitäten. Es zeigt 
sich im Ergebnis ein breites Spektrum, wie Eltern den Radius an Entwicklungsmöglichkeiten 
für ihr Kind wahrnehmen, ausschöpfen und reflektieren.  
Die Äußerungen der Eltern bezüglich der Strukturierung des familiären Alltags lassen Rück-
schlüsse auf die zugrunde liegende Strategie ihres Handelns zu. Die Art und Weise, wie die 
Eltern die Wochenaktivitäten darlegen und wie sie informelle Bildungsmöglichkeiten nut-
zen, zeigen, dass ihrem Handeln ein mehr oder minder bewusstes, strategisches und prin-
zipiengeleitetes Handeln zugeschrieben werden kann. In den Äußerungen der Eltern konn-
ten hier folgende Unterscheidungen im elterlichen Handeln rekonstruiert werden: Erstens 
lassen sich im Umfang und in der Dosierung an wöchentlich geplanten Erfahrungskontexten 
Unterschiede ausmachen. Zweitens werden in der Verschiedenartigkeit der angebotenen 
Aktivitäten (Vielfalt und Heterogenität) elterliche Unterscheidungsmerkmale im Handeln 
ersichtlich und drittens werden hinsichtlich Intensität und Qualität der angebotenen Akti-
vität Differenzierungen deutlich erkennbar.  
6.2.3 Die Strategie des Anbietens von Bildungsimpulsen und Erfahrungs-
kontexten  
Eltern handeln in ihrem familiären Alltag unterschiedlich, wenn es um das Anbieten und 
Arrangieren von Bildungsimpulsen und Erfahrungskontexten geht. Die Eltern schildern in 
der Beschreibung einer typischen Woche ein Gesamtspektrum wöchentlich wiederkehren-
der Aktivitäten wie Bewegung (Eltern-Kind-Turnen, Kleinkindschwimmen), Musizieren (Sin-
gen in spezifischen Musikkursen oder als Einbettung in anderen Kursen), sozialem Aus-
tausch (Krabbelgruppen, Spielplatzbesuche, Familien-und Freundesbesuche) sowie weite-
ren Aktivitäten wie z. B. das Anschauen von Bilderbüchern, Malen, Basteln und Spielen.  
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Abb. 25: Die Strategie des Anbietens von Bildungsimpulsen und Erfahrungskontexten 
Bei einigen der befragten Eltern lässt sich hier ein bewusstes Arrangieren von Bildungsan-
regungen und -impulsen rekonstruieren. Ihre Wochenplanung bietet dem Kind nicht nur 
viele Aktivitäten, sondern auch ein abwechslungsreiches Angebotsspektrum. Hier werden 
aus dem Gesamtspektrum an Möglichkeiten unterschiedliche Bereiche abgedeckt: das Auf-
greifen eines Sport- und Bewegungsangebotes, der regelmäßige geplante Austausch mit 
Kindern in der gleichen Altersgruppe durch organisierte Treffen auf dem Spielplatz, in einer 
Krabbelgruppe oder zu Hause. Im Weiteren zählen dazu die Gestaltung des Tages zu Hause, 
die durch klare und fixe Abläufe das Bildungsangebot für das Kind bereichert, indem Akti-
vitäten wie gemeinsames Bilderbuchanschauen, gemeinsame Spielzeiten bewusst vorge-
nommen und dann auch umgesetzt werden. In den Aussagen dieser Eltern wird eine Plura-
lität an verschiedenen kindbezogenen Aktivitäten deutlich erkennbar, die das entspre-
chende Entwicklungsalter des Kindes zu berücksichtigen versuchen. Die Eltern zeigen durch 
ihre bewusste Auswahl an Aktivitäten, dass sie die sprachliche, kognitive, motorische sowie 
sozio-emotionale Entwicklung des Kindes unterstützen möchten. Die Aktivitäten mit dem 
Kind entsprechen seiner gezielten Förderung in allen Entwicklungsbereichen. Die diesen 
Aktivitäten zugrunde liegende Organisation und Planung lassen den Rückschluss zu, dass 
die Eltern bewusst die familiären Bildungsaktivitäten ihrer Kinder steuern und der Pluralität 
dieser Aktivitäten eine hohe Bedeutsamkeit beimessen.  
Dem stehen Aussagen von anderen Eltern aus dem Sample gegenüber, bei denen diese 
Vielfalt und diese Dichte an Aktivitäten nicht festgestellt werden kann. Dies lässt Rück-
schlüsse auf zweifache Weise zu: Erstens benennen einige Eltern durchaus eine gewisse 
Anzahl an Aktivitäten, diese lassen jedoch eine derartige Planung und Vielfältigkeit wie in 
der erstgenannten Elterngruppe nicht erkennen. Insbesondere dieses zielgerichtete, bil-
dungsbetonte Handeln im Sinne des bewussten Setzens von Vielfalt und neuen Erfahrungs-
kontexten kann hier nicht rekonstruiert werden. Es sind Eltern, die das Zusammensein mit 
ihren Kindern und die gemeinsamen Aktivitäten und Erfahrungen mit ihnen hervorheben. 
Dies geschieht aber weniger im Interesse eines bildungswirksamen Impulses, sondern viel-
mehr werden sie von dem Interesse geleitet, einen intensiven Austausch mit ihrem Kind zu 
erleben. Zweitens gibt es unter den befragten einige Eltern, die ihren Kindern nur wenige 
Bildungsaktivitäten und kaum neue Erfahrungskontexte ermöglichen. Dennoch werden 
Aussagen in Bezug auf die Wichtigkeit bestimmter Aktivitäten getroffen. Hierzu gehören z. 
B. das „Rausgehen in die frische Luft“, das Ansteuern von Spielplätzen oder der Kontakt mit 
weiteren Familienmitgliedern. Die Äußerungen dieser Elterngruppe zeigen zwar nicht die 
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Pluralität an Angeboten wie in der erstgenannten Gruppe der Eltern auf, es lässt sich aber 
auch hier in der Übernahme der elterlichen Perspektive ein erkennbarer Bedeutungszu-
sammenhang zwischen ihren Angeboten und der Unterstützungsabsicht der Eltern rekon-
struieren. So wird der regelmäßige Spielplatzbesuch als „wichtig“ für das Kind erachtet. Das 
Kind soll frei spielen, sich bewegen und austoben können. Diese Aktivitäten zeigen keine 
bewusste Bildungsabsicht, vielmehr wird die Aktivität als natürliches Bedürfnis des Kindes 
interpretiert, das die Eltern versuchen, abzudecken. Im Hinblick auf die Unterscheidung des 
elterlichen familiären Handelns kann konstatiert werden, dass Eltern aus sozio-ökonomisch 
benachteiligten Familien ein deutlich geringeres Angebot an Bildungsimpulsen vorhalten 
und bildungswirksame Aktivitäten mit ihren Kindern weniger stattfinden. Das Merkmal, an 
dem sich das elterliche bildungswirksame Handeln unterscheiden lässt, ist die Menge an 
Aktivitäten sowie die erkennbare Pluralität dieser Aktivitäten. Die Pole liegen dann zwi-
schen Eltern, die ihren Kindern ein großes Repertoire an unterschiedlichen Aktivitäten und 
Erfahrungen ermöglichen, was einerseits einem vollen Stundenplan nahekommt und auf 
der anderen Seite gibt es Eltern, die ihrem Kind kaum oder nur wenige Aktivitäten und neue 
Erfahrungen ermöglichen.  
Deutlich hervorzuheben ist das Ergebnis, dass auch die Gruppe der Eltern aus sozial be-
nachteiligten Strukturen in der Gesamtheit in ihrem Bildungshandeln nicht homogen er-
scheint, denn innerhalb dieser Elterngruppe gibt es auch starke abweichende Ausprägun-
gen. Es gibt auch hier Eltern, die ihren Handlungsspielraum an Möglichkeiten und Ressour-
cen einer Bildungsunterstützung ihrer Kinder voll ausschöpfen und damit ihr Potenzial an 
Möglichkeiten umfassend weitergeben möchten. Die Expertinnen aus der Gruppendiskus-
sion zeichnen hier ein Elternbild, welches sehr ambitioniert ist. Die Eltern möchten alle 
Möglichkeiten der Förderung ihrer Kinder ausschöpfen. Als Beispiel führen die Expertinnen 
Eltern aus Weißrussland an, die rigide bemüht seien, dass ihre Kinder mit Fleiß und Disziplin 
ihre Aufgaben lösen.26 Die Expertinnen sehen ihre Aufgabe als Hausbesucherinnen in erster 
Linie darin, diese Eltern bei ihren Bildungsambitionen zu unterstützen z. B. bei Aufgaben, 
die die sprachliche Entwicklung der Kinder fördern. So konstatieren die Expertinnen auch 
kulturell bedingte Unterschiede bei Eltern, die ein großes Interesse zeigen, alle Unterstüt-
zungsmaßnahmen auszuschöpfen und ihre Kinder ambitioniert unterstützen wollen. Sie 
benötigen aber beim Ausschöpfen ihres familiären Bildungshandelns die professionelle Un-
terstützung von Hausbesucherinnen, die ihnen vielfältige Anregungen für den Alltag mit 
ihren Kindern vermitteln und ebenso Unterstützung in Fragen der Strukturierung und Pla-
nung der Tages- und Wochenaktivitäten anbieten. Darüber hinaus sprechen die Expertin-
nen von einer Elterngruppe, die bewusst freiwillig an einem Familienbildungsprogramm 
teilnimmt, um ihren Kindern eine bessere Zukunft zu ermöglichen. Diese Eltern stammen 
                                                     
 
26  Mit Aufgaben sind konkrete Anleitungen und Materialien für spielerische Aktivitäten gemeint, wel-
che die teilnehmenden Eltern im Programm „opstapje“ erhalten. Diese Aktivitäten fördern gezielt 
die kognitive, motorische, sprachliche und sozio-emotionale Entwicklung des Kindes. 
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aus sozial benachteiligten Strukturen und widersprechen dem gängigen Klischee einer bil-
dungsuninteressierten Elternschaft.   
Es ist ein familiäres Bildungshandeln zu konstatieren, dass gewisse Strategien und Überle-
gungen aufweist, die es im Weiteren näher zu betrachten gilt. Das bildungswirksame Han-
deln in der Familie unterscheidet sich demnach, wie stark Lernanregungen und Erfahrungs-
kontexte in Umfang und Ausmaß von den Eltern initiiert werden. D. h. Eltern unterscheiden 
sich im Setzen von eigenen und fremden Lernimpulsen sowie dem Bereitstellen von Erfah-
rungskontexten. Das Anbieten von Lernsituationen durch Eltern setzt voraus, dass die El-
tern in der Lage sind, derartige Aktivitäten anzubieten, sie also ein Gespür dafür haben, 
Lernimpulse und Erfahrungskontexte zu sehen und dem Kind feinfühlig anbieten und auf-
rechterhalten zu können (vgl. Grossmann und Grossmann (2010). Aus den Unterstützungs-
bedarfen der an Familienprogrammen teilnehmenden Familien wird deutlich, dass dieses 
Wissen und dieses Gespür für altersgerechte Aktivitäten und Interaktionen nicht für alle 
Eltern selbstverständlich ist und dies ein entscheidendes Merkmal im bildungswirksamen 
Handeln der Eltern darstellt. Damit unterscheidet sich die Bildungswelt der Kinder über die 
Strukturierung hinaus darin, welche Bildungsangebote und wie viele Bildungsangebote ihre 
Eltern ihnen bieten. Dabei scheint das Handeln auf den ersten Blick davon geprägt zu sein, 
dass, aus der Perspektive der Eltern, mehr Anregung auch mehr Bildung (Input - Output) 
bedeutet. Dies wird aus den Aussagen rekonstruiert, dass Eltern bestrebt sind, ein breites 
Spektrum an verschiedenen Aktivitäten anzubieten und dabei verschiedene kindliche Ent-
wicklungsbereiche abdecken wollen.  
Der Umfang und die Vielfalt an Aktivitäten unterscheidet das familiäre Bildungsspektrum 
für Kinder bis zu drei Jahren. Darüber hinaus ist der Aspekt der Qualität dieser Lernange-
bote und der bereitgestellten Erfahrungskontexte zu diskutieren Daher werden die von den 
befragten Eltern geschilderten, unterschiedlichen gemeinsamen Aktivitäten bezüglich der 
Intensität und der Beschreibung ihres Kontextes hin analysiert, um zu prüfen, ob ihrem 
Handeln eine bestimmte Intention zugrundeliegt.   
Das Prinzip des Aufgreifens von (spontanen) Bildungsimpulsen 
Die Rekonstruktion der elterlichen Aussagen im Hinblick auf die Ausgestaltung der einzel-
nen Aktivitäten zeigt Unterschiede in der Art und Weise, wie die befragten Eltern die un-
terschiedlichen Reize und verschiedenen Ereignisse aufgreifen und diese für das Kind in 
einen sprachlichen Kontext einbetten. D. h. Eltern unterscheiden sich demnach darin, wie 
sie auf die Explorationswünsche der Kinder, ihre Erlebnisse und Erfahrungen eingehen oder 
diese aufgreifen, indem sie z. B. darüber ein Gespräch führen und auf diese Weise die ge-
danklichen Impulse der Kinder im gemeinsamen Gespräch weiterführen (vgl. Kapitel 2.2.2). 
Damit unterscheiden sich die Eltern auch darin, wie sie Bildungsimpulse bewusst aufgreifen 
und aus diesen Episoden mit ihren Kindern eine gemeinsame Interaktion werden lassen. 
Im Gegensatz hierzu die Kinder, die ohne gedankliche und emotionale Teilhabe der Eltern 
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Erfahrungen sammeln, d. h. ohne dass diese in ein Gespräch eingebettet werden. Empiri-
schen Befunden zufolge finden die als bildungswirksam wertvoll einzustufenden Erfahrun-
gen in der Mehrheit in der Interaktion mit vertrauten Personen statt. Eltern, die gemein-
same Erlebnisse mit ihren Kindern in einem Gespräch weiterführen, werden diesen Befun-
den zufolge vermutlich mehr bildungswirksame Erfahrungen bei ihren Kindern auslösen als 
Eltern, die die Erfahrungen der Kinder nicht in dieser Weise aufgreifen.  
Die unterschiedlichen Reize und Ereignisse treten im Alltag entweder spontan auf oder sind 
gesteuerte Reize und Ereignisse in Form von geplanten gemeinsamen Aktivitäten. Als ein 
spontanes Ereignis für einen Lernimpuls kann ein Spaziergang oder das Herunterfallen ei-
nes Glases in der Küche aufgefasst werden, der von den Eltern auf sehr unterschiedliche 
Weise für einen Lern- und Entwicklungsimpuls ausgeschöpft wird. Als geplantes und damit 
gesteuertes Ereignis sind gemeinsames Basteln, Malen und Bilderbuchanschauen einzuord-
nen, in welchen die Eltern wieder sehr unterschiedliche Möglichkeiten an Lern- und Ent-
wicklungsimpulsen initiieren.  
Das elterliche Handeln unterscheidet sich besonders in der Weise, wie Eltern kleinste All-
tagsepisoden in bildungswirksame Aktivitäten umwandeln. In der Analyse durch die Per-
spektivenübernahme der Eltern werden sehr unterschiedliche Handlungsstrukturen er-
kennbar, die zur Veranschaulichung an zwei Beispielen aus den Interviews gezeigt werden 
sollen.  
 Beispiel 1: Einbetten von Bildungsimpulsen in einen Dialog – Entdeckungsmöglich-
keiten beim Spaziergang  
Die Mutter schildert im Interview, dass sie regelmäßig mit ihrem Kind einen ausgiebigen 
Spaziergang macht, auch unabhängig von der Wetterlage. Alle Wege werden ausgiebig für 
Bewegungs- und Entdeckungsmöglichkeiten genutzt. In der gemeinsamen Zeit von Mutter 
und Kind finden auf diese Weise verschiedene Aktivitäten und Erfahrungen statt.  
Im Vordergrund der Schilderungen dieser gemeinsamen Zeit steht für die Mutter die Hin-
wendung zum Kind. Die gemeinsame Zeit wird kindfokussiert gestaltet, d. h. sowohl die 
Beziehung zum Kind wird intensiv gepflegt als auch die konkrete Interaktion kindbezogen 
gestaltet. Seitens der Mutter wird diese Zeit mit dem grundsätzlichen Prinzip gestaltet, je-
der Aktivität und Interaktion einen Lernimpuls abzuringen, so dass die gemeinsame Zeit als 
ein flankierendes Anbieten von Lernimpulsen sowie als ein ständiges Aufgreifen und Initi-
ieren von Lernimpulsen definiert wird, die ausgeschöpft werden sollte. Dabei misst sie dem 
gemeinsamen Dialog und der gemeinsamen Interaktion eine besondere Bedeutung bei.  
Entsprechend berichtet die Mutter, auf welche Weise sie spontane Lernimpulse aufgreift 
und in einen Lernkontext einbettet. So schildert sie, wie sie den gedeckten Abendbrottisch 
nutzt, anhand von zwei Gabeln und zwei Messern ihrer Tochter das Zählen bis zwei vermit-
telt zu haben.  
Diese Mutter greift im Gespräch ein weiteres Beispiel auf: Die Begegnung mit einem kleinen 
Käfer bot ihr die Gelegenheit, ihrem Kind Erfahrungen anzubieten, die sie wiederum für ein 
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umfangreiches Gespräch nutzte. Das Kind könne durch das Entdecken eines Käfers, „erle-
ben, wie sich ein Käfer anfühlt“ und im Gespräch überlegen, was mit dem Käfer geschieht, 
wenn er von einem Auto überrollt wird. Aus Sicht dieser Mutter lernen Kinder durch Spielen 
und Erleben sowie durch Einbetten des Beobachteten und Erlebten in einem weiterführen-
den Gespräch. 
Aus den Erzählungen der Mutter lässt sich rekonstruieren, dass sie es für wichtig hält, die 
sich im Alltag bietenden Bildungsimpulse aufzugreifen, in einen Kontext (z. B. Zählen) ein-
zuordnen und eine gedankliche Auseinandersetzung mit dem Gegenstand zu initiieren. 
Darüber hinaus ermuntert die Mutter ihr Kind zum Entdecken und genauen Hinschauen. 
Die Strategie ihres bildungswirksamen Handelns ist das Sensibelsein für Bildungsimpulse 
und das beharrliche Aufgreifen dieser Momente in einen Dialog und entsprechenden Kon-
text.   
 Beispiel 2: Schaffen von Rahmenbedingungen für selbstbestimmte Bildungspro-
zesse – der Nachhauseweg mit ausreichend Zeit für kindgesteuerte Entdeckungen  
Das zweite Beispiel, von einer anderen Mutter, schildert eine vergleichbare Alltagssitua-
tion, die von dieser Mutter jedoch anders aufgegriffen wird. Die Familie hat drei Kinder im 
Alter von sechs, vier und zwei Jahren. Die Mutter bringt den vierjährigen Sohn gemeinsam 
mit der zweijährigen Tochter regelmäßig morgens zum Kindergarten. Dieses Hinbringen 
zum Kindergarten geschieht in der Regel zügig und mitunter hastig, denn die Mutter 
möchte den Sohn pünktlich am morgendlichen Gesprächskreis in der Gruppe teilnehmen 
lassen. Der Weg zum Kindergarten lässt daher keine Verzögerungen zu. Die Mutter berich-
tet im Verlauf des Interviews von ihrem Gefühl gegenüber der Zweijährigen, dass diese im 
Familienalltag mit insgesamt fünf Familienmitgliedern immer „nur mitzulaufen“ habe. Sie 
komme – so der Eindruck der Mutter – daher oft zu kurz. Der Rückweg vom Kindergarten 
nach Hause, bei dem sie mit diesem Kind dann ganz alleine unterwegs sei, verlaufe aus 
diesem Gefühl des Nichtgerechtwerdens dagegen ganz anders. Hier nehme sie sich be-
wusst Zeit für dieses Kind, indem sie es gewähren lasse: das Kind bestimme durch seine 
kleinen Entdeckungen auf dem Nachhauseweg die Dauer und die Muße, mit der man un-
terwegs sei. Das Kind spüre, dass jetzt Zeit für Entdeckungen gegeben ist.  
Die Mutter lässt das Kind aus dem Kinderwagen aussteigen und selbsttätig das unmittel-
bare Umfeld erkunden. Auf diese Weise gewährt sie ihrem Kind Raum für Erkundungen und 
Erlebnisse. Die Mutter berichtet, dass sie mit diesem Kind, anders als mit den beiden erst-
geborenen Kindern, keine festen Termine oder Kursangebote habe, welche nur ihnen bei-
den gehörten wie z.B. der Besuch eines Eltern-Kind-Kurses. Vielmehr liege die ausschließli-
che Zweier-Aktivität zwischen ihr und diesem Kind in dem täglichen Gewähren von ausrei-
chend Zeit auf dem Nachhauseweg. Anders als in Beispiel 1 lässt diese Mutter das Kind ganz 
frei entdecken und greift wenig ein. Auch führt sie nicht bewusst ein Gespräch, um auf die 
Entdeckungen des Kindes einzugehen, Bildungsimpulse damit aufgreifend und in einen 
Kontext eingebettet.  
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Diese prinzipielle Haltung der Mutter gibt dem Kind den zeitlichen und fokussierten Raum, 
selbstbestimmt eigene Entdeckungen zu machen und selbstgesteuert vorzugehen. Die Ex-
ploration geht vom Kind aus, die Mutter schaut zu und beantwortet Fragen. Der Impuls für 
ein Gespräch kommt hier vom Kind aus und wird von der Mutter nicht gesteuert. Die Bil-
dungsimpulse bezeichnet die Mutter als „nicht zu stolpern, wahrzunehmen, dass dort viele 
Steine liegen. Sich auf unebenen Böden zu bewegen und mit viel Muße die Natur zu entde-
cken“.  
Die Mutter steuert die Situation nicht, sondern steht im Hintergrund zur Verfügung. Das 
Prinzip ihres bildungswirksamen Handelns liegt in der aufmerksamen Schaffung von Rah-
menbedingungen, in der das Kind seinen Explorationswünschen nachgehen kann und dabei 
vielfältige, selbstbestimmte Bildungsimpulse erhält. Zugleich steht sie für Fragen und Ge-
spräche im Hintergrund zur Verfügung. Daneben gestalten Mutter und Kind diese Zeit auch 
mit gemeinsamen Interaktionen, indem sie z. B. Steine sammeln. Ihren Ausführungen zu-
folge reagiert die Mutter prompt und angemessen auf die Bedürfnisse des Kindes. Sie be-
tont, dass ihre Kinder nicht zu irgendetwas gedrängt werden. Das familiäre Handeln wird 
vom Prinzip des selbsterkundenden, von Neugier inspirierten Kindes getragen. „Ich hoffe, 
dass wir es schaffen, sie so neugierig zu machen.“ Ihre zugrunde liegende Strategie ist, die 
Kinder Dinge ausprobieren zu lassen und zu hoffen, dass das Interesse für mehr, also eine 
Vertiefung und Erweiterung von Bildungsinhalten und Kompetenzen, geweckt und dann 
interessengeleitet vertieft wird. Dies geschieht alles unter der Prämisse, dem Kind selbst-
bestimmt die eigenen Erfahrungen zu ermöglichen.  
In den beiden Beispielen wird deutlich, wie der familiäre Alltag unter dem Gesichtspunkt 
eines bildungswirksamen Handelns unterschiedlich gestaltet wird und welche unterschied-
lichen Strategien und Prinzipien diesem Handeln zugrunde liegen. Das elterliche bildungs-
wirksame Handeln unterscheidet sich in der Weise wie Eltern Situationen aufgreifen und in 
Kontexte einbinden, die aus diesen alltäglichen Episoden tiefergehende Bildungsmöglich-
keiten eröffnen. Eine Strategie ist hierbei, möglichst viele Episoden aufzugreifen und in ei-
nen Kontext einzubinden, um damit Bildungsprozesse fortzuführen. Die andere Strategie 
sieht das Kind als Bildungsakteur, welches ein anregungsreiches Umfeld braucht und sich 
dann selbstbestimmt bildet. Hierfür wird Zeit für Entdeckungen bereitgehalten und wahr-
genommen, welches Interesse das Kind diesen Ereignissen schenkt, um entsprechend wei-
tere Umgebungen für dieses Interesse anzubieten.  
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Abb. 26: Elterliche Prinzipien des Aufgreifens von Bildungsimpulsen und das zugrunde liegende 
Kommunikationsverhalten  
Sozio-kulturell benachteiligte und bildungsferne Familien äußern sich in den Interviews da-
gegen anders. Ihre Aussagen zu gemeinsamen Aktivitäten mit dem Kind geben nur wenig 
Einblick in die Intentionen ihres familiären Handelns. Diese Eltern beschreiben in den Inter-
views stärker Fakten („Spaziergang zum Spielplatz“), sie gehen in ihren Ausführungen we-
niger auf ihre Gestaltungsweise von Interaktionen und Kommunikationen ein (z. B. wir ge-
hen auf folgende Art und Weise zum Spielplatz). Der Fokus ist im Gespräch stärker auf den 
Alltag und auf die Aufzählung von Situationen gerichtet und nimmt wenig Bezug auf Ge-
staltung von Situationen und das eigene Antwortverhalten auf Impulse seitens des Kindes. 
Die Beschreibung der Kommunikation ist stärker zweckmäßigen Inhalten zuzuordnen und 
entfaltet keine ausgiebigen Erzählungen und Emotionen und zielgerichtete Intentionen im 
Dialog mit dem Kind.  
Viele Entfaltungsmöglichkeiten des Kindes können in diesen Familien nicht wahrgenom-
men werden, weil das unmittelbare Umfeld anregungs- und erfahrungsärmer ist und we-
nige Bildungsimpulse bereithält. Vorhandene Bildungsimpulse werden darüber hinaus in 
geringem Maße von den Eltern aufgegriffen. Es kann davon ausgegangen werden, dass kein 
Mehrwert durch die fehlende Einbettung in einen gedanklich weiterführenden Kontext ent-
steht. Insofern sind diese Kinder am Bildungsort Familie benachteiligt, weil sie einerseits 
weniger Bildungsimpulse erfahren und andererseits vorhandene Bildungsimpulse kaum 
aufgegriffen werden, die nachhaltig für das Kind wirken können.  
Im Kern unterscheidet sich das bildungswirksame Handeln dieser Eltern sowohl in Bezug 
auf das Aufgreifen von Bildungsimpulsen als auch in der grundsätzlichen Haltung, beharr-
lich und ausdauernd auf Lernimpulse und Erfahrungskontexte einzugehen. Das Handeln 
dieser Familien ist eher punktuell durch diese Ambition geleitet. Die Äußerungen lassen 
mehr auf eine Beliebigkeit vieler alltäglicher Bildungsimpulse schließen, d. h. Bildungsim-
pulse finden z. B. statt, ohne dass Bezug zu anderen vergleichbaren Situationen genommen 
wird. Eltern mit einer schwachen Ausprägung dieses Merkmals greifen kaum alltäglich auf-
tretende Bildungsimpulse in Gesprächen mit dem Kind auf. Aus ihren Schilderungen wird 
nicht erkennbar, alltägliche Abläufe oder Episoden gezielt in Gespräche einbinden zu wol-
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len und weiterführende gedankliche Verknüpfungen anzustreben. Das heißt, viele spon-
tane Bildungsimpulse von außen werden nur selten aufgegriffen und Bildungsprozesse 
werden nur gering ausgeschöpft.  
Das Prinzip einer lernförderlichen Beziehungsgestaltung – die Grundhal-
tung gegenüber der kindlichen Persönlichkeit 
Neben den dargestellten Merkmalen wird im bildungswirksamen Handeln der Eltern die 
elterliche Grundhaltung gegenüber der kindlichen Persönlichkeit als weiteres Merkmal  er-
kennbar, die in der Beziehungsgestaltung zwischen Eltern und Kind zum Ausdruck kommt. 
Diese Grundhaltung kann in der elterlichen Beschreibung zu Spielsituationen, Tagesabläu-
fen und der allgemeinen Beschreibung ihrer Aktivitäten mit dem Kind rekonstruiert wer-
den. Die Beschreibung und Differenzierung dieses Merkmals orientiert sich am zentralen 
Konzept der Bindungsforschung nach Ainsworth (1974, übersetzt in Grossmann & Gross-
mann 1977, 2003). In ihren Forschungen entwickelte Ainsworth drei zentrale, verhaltens-
beschreibende Skalen im Umgang mit den kindlichen Bindungs- und Explorationsbedürf-
nissen, die als mütterliche Feinfühligkeit, Kooperationsbereitschaft und Akzeptanz des Kin-
des übersetzt wurden (vgl. Grossmann & Grossmann 2004, S. 116; vgl. Kapitel 2).  
Als mütterliche Feinfühligkeit oder Sensitivität wird das sensible Wahrnehmen der kindli-
chen Signale in den Bindungs- und Explorationsbedürfnissen verstanden. Hierbei kann un-
ter Feinfühligkeit die Fähigkeit verstanden werden, „sich auf einen anderen Menschen ein-
zustellen, nicht genau zu wissen, wie und was der andere denkt und fühlt, sich aber dafür 
zu interessieren und ihn ‚im Sinn‘ zu haben“ (Staats 2014, S. 8). Die Skala Kooperation er-
fasst die mütterliche Bereitschaft und Fähigkeit, mit dem Kind in Richtung auf ihre gemein-
samen Ziele hin zu kooperieren. Gelingt es ihr, die Wünsche und Bedürfnisse ihres Kindes 
mit ihren eigenen Bedürfnissen in Einklang zu bringen, oder greift sie in die Autonomie 
ihres Kindes einmischend oder gar rücksichtslos ein, um ihre eigenen Vorstellungen auf 
Kosten des Kindes durchzusetzen (vgl. Grossmann und Grossmann 2008, S. 117). Und die 
Skala „Akzeptanz des Kindes“ umfasst, ob die Mutter „ihr Kind in seiner individuellen Ei-
genart annehmen kann oder ob bei ihr die negativen Gefühle gegenüber diesem Kind über-
wiegen. Die Mutter kann z. B. den Eigenwillen des Kindes gutheißen oder ablehnen, sie 
kann sich über die Störungen in ihrem Leben durch das Kind ärgern oder sich über die Be-
reicherung freuen, oder sie kann dem Kind grollen, das es nicht so geworden ist, wie sie es 
wollte“ (vgl. Grossmann und Grossmann 2008, S. 117). 
Diese drei Skalen bieten für die Untersuchung Anknüpfungspunkte, aus den elterlichen 
Schilderungen ihre Hinwendung zum Kind herauszuarbeiten und hierbei Dimensionen zu 
erschließen, nach welchen die Eltern ihre bildungswirksame Beziehung zum Kind gestalten. 
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Abb. 27: Das Prinzip einer lernförderlichen Beziehungsgestaltung durch die Grundhaltung gegen-
über der kindlichen Persönlichkeit 
Die Dimensionen dieses Merkmals elterlichen Handelns werden hierbei aus der subjektiven 
elterlichen Sichtweise rekonstruiert, die aus deren Schilderungen ihres Alltags entnommen 
werden können. Es geht in den Äußerungen der Eltern hierbei um das Wie ihrer Beschrei-
bungen, also darum, wie die Eltern die Beziehung zu ihrem Kind darstellen und beschreiben 
und welche Grundhaltung sich aus diesen Beschreibungen herausarbeiten lassen. Hierbei 
werden die Unterschiede in der elterlichen Hinwendung zum Kind zunächst im Umfang der 
deskriptiven Beschreibung ihrer Beziehung zum Kind und in der Darstellungsweise dieser 
Interaktionen rekonstruierbar. Ausführlich schildern einige der befragten Eltern detailliert 
und ausgiebig das familiäre Alltagsgeschehen und beschreiben hierbei ausführlich Episo-
den, in der ihre Hinwendung zum Kind und die zugrunde liegende Haltung nachvollziehbar 
rekonstruiert werden können.  
Das bildungswirksame Handeln unter den Eltern unterscheidet sich in der aufmerksamen 
Haltung, die sie ihrem Kind gegenüber entgegenbringen, grundlegend. Diese Aufmerksam-
keit ist die Basis der Beziehungsgestaltung zwischen Eltern und Kind, auf ihr bauen alle an-
deren Faktoren eines bildungsförderlichen Miteinanders auf. In Anlehnung an Ainsworth 
(1974, übersetzt in Grossmann 2004) sind dies die Feinfühligkeit für die Bindungs- und Er-
kundungsbedürfnisse des Kindes, die Kooperationsbereitschaft der Eltern, die dem Kind 
das Gefühl von Autonomie und Selbstwirksamkeitserleben ermöglichen.  
Vor dem Hintergrund der Untersuchung wird deutlich, dass sich die Eltern darin unterschei-
den, mit welcher Aufmerksamkeit sie dem Kind begegnen und wie sie bildungsrelevante 
Signale des Kindes aufnehmen, indem sie sich dem Kind feinfühlig zuwenden. Unter bil-
dungsrelevanten Signalen sind hier z. B. die Fragen des Kindes zu fassen, aber auch das 
Wahrnehmen eines Erkundungsdranges des Kindes, welcher dann von den Eltern erkannt 
und in einem weiteren Gespräch vertieft wird. Die Voraussetzung für ein Empfangen dieser 
Signale ist die Hinwendung zum Kind. Dies ist ein wesentliches Merkmal des elterlichen bil-
dungswirksamen Handelns in der Familie.  
Die akzeptierende Grundhaltung der Eltern gegenüber der kindlich eigenen Persönlichkeit 
umfasst die individuellen Eigenarten des Kindes. Hierbei geht es darum, ob Eltern die Indi-
vidualität ihres Kindes wahrnehmen und annehmen können. Die interviewten Eltern unter-
scheiden sich in der Akzeptanz ihres Kindes. In den Interviews zeigt ein Teil der Eltern, dass 
sie die Individualität des Kindes sehr differenziert wahrnehmen und es als eigenständige 
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Persönlichkeit begreifen, welche mit eigenen Vorstellungen die Welt erkundet. Sie zeich-
nen das Bild einer „eigenen kleinen Persönlichkeit“. Es lässt sich eine respektvolle, die kind-
liche Persönlichkeit wertschätzende, Haltung bei diesen Eltern erkennen, die sich in der 
Akzeptanz der Interessen und Neigungen des Kindes und in einem Antwortverhalten zeigt, 
dass diese Interessen würdigend aufgreift und vertieft. Zugleich kommt hierbei auch die 
elterliche Bereitschaft zum Ausdruck, sich für die kindlichen Bedürfnisse Zeit zu nehmen 
und sich selbst zurückzustellen. Die gemeinsame Zeit mit dem Kind wird als anspruchsvoll 
und bereichernd zugleich dargestellt.  
Diese Grundhaltung der Eltern ermöglicht dem Kind das Erleben eines häuslichen Umfel-
des, welches ihm erlaubt, seine eigenen Entscheidungen zu treffen und zugleich ermöglicht 
es auch den Eltern, dies mit den eigenen alltäglichen Erfordernissen in Einklang zu bringen. 
Die Eltern schildern Episoden, in denen es ihnen bewusst darum geht, das Kind als Persön-
lichkeit zu begreifen und ihm Entfaltungsspielraum zu gewähren. Diesen Kindern werden 
Entscheidungsfreiheiten ermöglicht, beispielsweise welcher Weg zum Spielplatz genom-
men wird oder deren Rhythmus entscheidet, wie lange bei einer Pflanze am Weg stehen-
geblieben und diese erkundet wird. Auch ein gewähltes Zeitfenster, in der Regel die Stunde 
vor dem Zubettgehen, wird nach den Wünschen und Bedürfnissen des Kleinkindes gestal-
tet. Dieses Miteinander zwischen Eltern und Kind ist geprägt von einer grundlegenden Ak-
zeptanz der Interessen und Belange des Kindes, die so auf verantwortungsvolle und ent-
wicklungsförderliche Weise berücksichtigt werden.  
Die Beispiele 1 und 2 zeigen, wie unterschiedlich die Eltern auf die Individualität und den 
Erkundungsdrang des Kindes eingehen können und welch großer Gestaltungsspielraum 
sich für Eltern im familiären Alltag widerspiegelt.. Die positive Grundhaltung gegenüber 
dem Kind wird in den Beispielen 1 und 2 deutlich erkennbar, obgleich die Umsetzung dieser 
Grundhaltung sich in der Unterstützung von Bildungsprozessen unterschiedlich nieder-
schlägt.  
Eltern der sozio-kulturell benachteiligten Familien führen Episoden des Miteinanders nicht 
in dieser Ausführlichkeit aus. Ihre Ausführungen von gemeinsamen Aktivitäten sind kurz 
und knapp und beschränken sich auf die Übermittlung der Aktivität (des Sachverhalts) und 
geben wenige Informationen über die Gestaltung (das „Wie“) dieses gemeinsamen Mitei-
nanders wider. In der Rekonstruktion der subjektiven Perspektive wird in diesen Familien 
eine geringere Hinwendung zum Kind erkennbar, die sich in einer geringeren Ausprägung 
der drei untergeordneten Merkmale wie Feinfühligkeit für die Bindungs- und Explorations-
bedürfnisse des Kindes, der Kooperationsbereitschaft der Eltern sowie der Akzeptanz für 
die kindliche Persönlichkeit widerspiegelt. Entsprechend kann diesen Merkmalen zufolge 
von einem weniger anregungsreichen Alltag ausgegangen werden. Die kurzen Ausführun-
gen der Eltern entsprechen kaum dem politisch-programmierten Leitbild „guter Eltern-
schaft“, dem Kind „entwicklungsangemessene und –förderliche Bildungsgelegenheiten [zu] 
verschaffen“ (vgl. Betz u. a. 2013, S. 76).  
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Die Voraussetzung für eine bildungswirksame Hinwendung zum Kind, nämlich die Bereit-
schaft und Fähigkeit, die kindlichen Signale wahrzunehmen, erscheint für die gesamte El-
ternschaft nicht als selbstverständlich angenommen werden zu dürfen bzw. muss davon 
ausgegangen werden, dass einige Eltern die kindlichen Signale für Bindung und Exploration 
nicht als solche wahrnehmen. In Bezug auf eine bildungsbezogene Grundhaltung zeigt sich 
hier eine andere Bedeutung der Zuwendung. Die Eltern-Kind-Interaktion scheint stärker von 
pflegerischen und erzieherischen Aspekten geprägt zu sein.  
Die Expertinnen schildern die angetroffene Situation in den Familien ähnlich: Die Eltern 
sind es den Expertinnen zufolge oft nicht gewohnt, sich in das Kind mit seinen Bindungs- 
und Explorationswünschen hineinzuversetzen bzw. die Signale des Kindes für eine gemein-
same bildungswirksame Aktivität wahrzunehmen. Die Fähigkeit der Eltern, sich auf das Kind 
einzustellen, wird von den Expertinnen als unterstützungswürdig beschrieben. Eine part-
nerschaftliche und verantwortungsvolle Beziehungsgestaltung zum Kind stellt das Ziel ihrer 
Unterstützungsleistung in den Familien dar. Sie unterstützen die Eltern demnach darin, die 
Signale des Kindes nach Beziehung und Exploration als bedeutsam für die kindliche Ent-
wicklung wahrzunehmen und sie dann altersgerecht und entwicklungsfördernd zu beant-
worten. Es kann konstatiert werden, dass der Umgang mit dem Kind für Eltern aus sozio-
kulturell benachteiligten Familien keine bildungsbezogene Hinwendung darstellt. Dies ist 
in keiner Weise mit fehlender Zuneigung oder einer gleichgültigen Haltung hinsichtlich der 
Bedürfnisse ihres Kindes gleichzusetzen.  
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich Eltern in ihrer Grundhaltung ge-
genüber dem Kind unterscheiden lassen, die sich in einer unterschiedlichen Ausprägung der 
Feinfühligkeit, der Kooperationsbereitschaft und der Akzeptanz gegenüber dem Kind äu-
ßert. Hierbei reicht die Spannbreite des elterlichen Handelns von einer partnerschaftlichen, 
aufmerksamen Haltung, einer feinfühligen und kooperativen Unterstützung des Explorati-
onsbedürfnisses sowie einer, die kindliche Persönlichkeit wertschätzenden und akzeptie-
renden, Haltung bis zur fehlenden Aufmerksamkeit für die Bedürfnisse des Kindes, die sich 
häufig in einer geringen Feinfühligkeit gegenüber der kindlichen Persönlichkeit zeigt. Fami-
lien auf dieser Seite der Spannbreite ermuntern ihre Kinder selten zu Explorationen. Ihre 
Kooperationsbereitschaft und Akzeptanz erscheinen für die kindlichen Bedürfnisse unzu-
reichend zu sein. Grundsätzlich ist diese unzureichende bildungswirksame Grundhaltung 
nicht als Desinteresse zu interpretieren. Vielmehr fehlt den Eltern oft das Wissen um die 
Bedeutung der Bindungs- und Explorationsbedürfnisse für eine positive Entwicklung und 
Bildung ihrer Kinder. Darüber hinaus sehen Eltern mit einer weniger bildungswirksamen 
Grundhaltung oft auch nicht eine Notwendigkeit, bildungswirksam auf ein Kind einzuge-
hen.   
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6.2.4 Zusammenfassung des elterlichen bildungswirksamen Handelns in 
der Familie  
Auf der Ebene des bildungswirksamen Handelns bilden die fünf Dimensionen  
 Strukturierung des Alltags,  
 Orientierung des familiären Alltages am Kind,  
 Schaffung von Lernaktivitäten,  
 das zugrundeliegende Kommunikationsverhalten und  
 die Haltung gegenüber der kindlichen Persönlichkeit  
das Spektrum am Bildungsort Familie ab (vgl. Abb. 28).  
 
Abb. 28: Das Spektrum elterlichen bildungswirksamen Handelns  
Auf der Basis dieser ersten Systematisierung kann das elterliche Handeln dann weiter aus-
differenziert werden, indem zwischen einer starken und einer schwachen Ausprägung die-
ser Merkmale unterschieden wird. Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen damit fünf Kri-
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terien auf, nach denen das elterlich bildungswirksame Handeln systematisiert und einge-
ordnet werden kann. In den nächsten Ausführungen wird der diesem bildungswirksamen 
Handeln zugrunde liegende Diskurs vorgestellt und einer Systematisierung unterzogen.  
6.3 Der elterliche Bildungsdiskurs 
Die vorangegangenen Ausführungen haben das familiäre Handeln in der Familie aufgezeigt 
und systematisiert. Für die bildungswirksame Gestaltung dieses Handelns spielt die elterli-
che, subjektive Gewichtung dieses familiären Miteinanders, in Bezug auf die Initiierung und 
Fortsetzung von Bildungsprozessen, eine große Rolle. Sie basiert auf Vorstellungen, Leit-
ideen und Gedanken, die Eltern mit Bildung verknüpfen und ihrem eigenen Handeln be-
wusst und unbewusst zugrunde legen.  
Um diesen elterlichen Diskurs geht es in folgenden Ausführungen. Ziel ist es, das Feld des 
elterlichen Bildungsdiskurses zu analysieren und einer systematischen Ordnung zugänglich 
zu machen. Dabei geht es um die Frage, wie Eltern über Bildung reden und denken. Es ist 
also zunächst bedeutsam, ihre Vorstellungen von Bildung herauszuarbeiten, um ihre Be-
mühungen für die Bildung ihrer Kinder nachvollziehen zu können, d. h. es geht in der vor-
liegenden Untersuchung auch um die Frage, mit welchen Vorstellungen Eltern ihre eigenen 
Potenziale und Ressourcen für Bildung einsetzen. Welche Ziele können, aus der elterlichen 
Perspektive, mit Bildung verfolgt werden und welche Hoffnungen und Wünsche verbinden 
die befragten Eltern mit ihren Bemühungen und ihren zeitlichen, finanziellen und personel-
len Investitionen in Bildung? Der Fokus auf diese Fragen öffnet zugleich den Blick für die 
Herausforderungen, mit denen sich die befragten Eltern konfrontiert sehen. Die Analyse 
geht daher auch der Frage nach, wie die Eltern ihre Rolle in Bezug auf die Bildung ihrer 
Kinder definieren und in welcher Verantwortung sie sich für die Bildung ihrer Kinder sehen. 
Zugleich werfen diese Fragen einen Blick auf die Bildungsängste und –sorgen der befragten 
Eltern.  
Entsprechend der Vorgehensweise zum elterlichen bildungswirksamen Handeln werden 
die Aussagen zum Bildungsdiskurs nach Merkmalen (vgl. Abb. 18) analysiert und auf diese 
Weise einer ersten Strukturierung unterzogen. Damit wird das Feld des elterlichen Diskur-
ses in einem ersten Schritt in seinen Dimensionen sichtbar und für weitere Analysen zu-
gänglich. Ziel ist es, in den folgenden Ausführungen die Art und Weise wie Eltern über Bil-
dung denken und reden in einer Form offen zu legen, die es erlaubt, den Diskurs nach Kri-
terien zu gruppieren und zu ordnen.  
Der Diskurs der befragten Eltern über das Themenspektrum Bildung zeigt in seiner Gesamt-
heit sehr unterschiedliche gedankliche Prozesse der Eltern sowie Befindlichkeiten, Visionen 
und Erfahrungen, mit denen sich die Eltern in Fragen der Bildung ihrer Kinder diskursiv be-
fassen. Die gesamte elterliche Auseinandersetzung zu Bildung ist vielfältig und heterogen 
bestimmt und wird von verschiedenen Faktoren beeinflusst. Der Diskurs um Bildung ist ein 
kontinuierlich sich stetig verändernder Prozess, der zum Beispiel durch Medien, das eigene 
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familiäre Umfeld und andere Faktoren beeinflusst wird (vgl. Betz und Mierendorff 2011; 
Kramer und Helsper 2010). Einige der befragten Eltern reflektieren im Interviewgespräch 
wahrgenommene Veränderungen in ihren Einstellungen und Haltungen zu Bildung, die sie 
bspw. auf Erfahrungen mit Bildungsinstitutionen zurückführen oder die sich auch im Ge-
spräch mit Freunden, anderen Eltern und innerhalb der eigenen Familie entwickelt haben.  
6.3.1 Die elterliche Bedeutungszuschreibung von Bildung  
In 6.1 wurden der Bildungsbegriff und die damit verbundenen Assoziationen der befragten 
Eltern analysiert und beschrieben. Bei der nun folgenden Darstellung des elterlichen Dis-
kurses wird die elterliche Gewichtung von Bildung aufgegriffen mit dem Ziel, die Spann-
breite zwischen einer starken und schwachen elterlichen Zuschreibung der Bedeutung von 
Bildung darzulegen. Der Fokus ist hierbei auf die Perspektive der befragten Eltern gerichtet. 
Es geht dabei um die Zuschreibung eines Potenzials von Bildung, also darum, was aus der 
Perspektive der Eltern Bildung für das Leben ihrer Kinder zu erreichen vermag.  
 
Abb. 29: Elterliche Zuschreibung des Potenzials von Bildung für die kindliche Entwicklung  
Die befragten Eltern unterscheiden sich zunächst in der Zuschreibung einer starken positi-
ven Bedeutung von Bildung (starke Ausprägung) für die eigene Biographie versus der Zu-
schreibung einer geringen bis gleichgültigen Bedeutung (schwache Ausprägung) von Bil-
dung für die eigene Lebensgestaltung (vgl. Abb. ).  
Eltern aus sozial gut situierten Verhältnissen und bildungsnahe Eltern gewichten Bildung 
positiv und messen ihr eine hohe Bedeutung zu; sie sind in der vorliegenden Untersuchung 
der starken Ausprägung einer Bildungsgewichtung zuzuordnen. Diese Eltern sehen in Bil-
dung die Basis für ein beruflich gelingendes und positiv ausgefülltes Leben. Dabei wird Bil-
dung wie eine Ressource beschrieben, die es auszuschöpfen gilt, um das Leben optimal 
gestalten zu können. Die Teilhabe an Bildung erweitert aus der Perspektive dieser Eltern 
die Gestaltungsmöglichkeiten im beruflichen sowie im privaten Bereich, da es den gesell-
schaftlichen Teilhabespielraum erhöht. Die Teilhabe bezieht sich dabei sowohl auf mone-
täre Aspekte, die es einmal ermöglichen sollen, sich mehr leisten zu können bzw. beste-
hende Teilhabe abzusichern als auch auf ideelle Aspekte, die das Verstehen gesellschaftli-
cher und sozialer Phänomene erhöht und im Idealfall dem Kind eine spätere Selbstverwirk-
lichung ermöglichen. Damit bildet für diese Gruppe der befragten Eltern Bildung die Grund-
lage für ein selbstbestimmtes, erfülltes Leben.  
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Aus dieser positiven Bedeutung von Bildung heraus erklärt sich das große Engagement die-
ser Eltern auf der Handlungsebene (vgl. 6.2.2), die eine breite Förderung des Kindes bereits 
in dieser Altersspanne vorsieht. Die Betrachtung von Bildung als einer Quelle bzw. als eine 
Voraussetzung für zukünftige Möglichkeiten einer persönlichen Besser- oder Sicherstellung 
stellt in den Vorstellungen der Eltern eine Investition in die Zukunft dar. Die Bemühungen 
um familiäre Bildung wie z. B. Vorlesen, das Schaffen von Lernaktivitäten, gezieltes Führen 
von Gesprächen, das Aufgreifen von Lernimpulsen oder der Besuch von Bildungsangeboten 
wie musikalischer Früherziehung stellen für diese Eltern aufgrund ihrer finanziellen Situa-
tion und dem eigenen Bildungshintergrund in der Regel kein Problem dar und sind Aus-
druck einer starken positiven Gewichtung von Bildung. Der Einblick in das familiäre Umfeld 
bei der Durchführung der Interviews27 bestätigte diese Gewichtung der Bildung. Das Haus 
bzw. die Wohnung war kindgerecht, altersangemessen und bildungsförderlich gestaltet. 
Verschiedene Vorlesebücher, Mal- und Bastelutensilien, spielanimierendes Spielzeug und 
die fürsorgliche und achtsame Gestaltung des unmittelbaren kindlichen Umfeldes bilden 
die Bemühungen nach abwechslungsreichen Aktivitäten und Erfahrungskontexten, kindori-
entierten Strukturen und eine positive, wertschätzende Haltung gegenüber dem Kind ab.   
Bei der Frage der Gewichtung von Bildung zeigt sich der Kerngedanke dieser Eltern darin, 
dass Bildung aus ihrer Perspektive die Basis für ein erfülltes Leben darstellt sowie Chancen 
zu einem glücklichen Leben eröffnet und daher als eine sinnvolle Investition in die Zukunft 
interpretiert wird. Aus der Perspektive dieser Eltern entspricht es daher ihrer elterlichen 
Fürsorge, für ein entwicklungsförderliches und anregungsreiches Umfeld zu sorgen. Mit der 
Auswahl spezifischer Kursangebote und anderen Fördermöglichkeiten wie z. B. musikali-
scher Früherziehung, frühes Englisch und Ähnlichem ergreifen die Eltern mit einer hohen 
positiven Gewichtung von Bildung die Chancen, bei ihrem Nachwuchs mögliche besondere 
Fähigkeiten frühzeitig zu erkennen und breit gefächert zu fördern. Bei dem großen Angebot 
an frühkindlicher Bildung sehen sich die befragten Eltern auch Entscheidungen gegenüber, 
die ein Abwägen des Für und Wider von Bildungsangeboten abverlangt und immer wieder 
die Frage aufkommen lässt, was diese Bildung zu leisten vermag und wie viel in diese frühe 
Leistung investiert werden sollte. Trotz der starken positiven Gewichtung von Bildung schil-
dern diese Eltern familiäre Überlegungen, wie viele Bildungsangebote für die Altersgruppe 
von null bis drei Jahren sein müssen. Dabei geben die Eltern an, dass regelmäßig in der 
Familie und im Umfeld Gespräche um das Themenfeld Bildung stattfinden. Diese konzent-
rieren sich auf den Austausch über Bildungsangebote, wie viele und welche Kurse im nahen 
Umfeld besucht und welche Betreuungseinrichtungen als gut bewertet werden. Nach vie-
len Gesprächen und familiärem Abwägen entwickelt sich offenbar der Grundgedanke, dass 
                                                     
 
27  Die Interviews fanden alle zu Hause statt. Bei jedem Interviewbesuch wurde im Anschluss in Form 
eines Memos das entwicklungsförderliche Umfeld des Kindes festgehalten: das Vorhandensein von 
Vorlesebüchern, Kinderbüchern, kindgerechtem Spielzeug, etc. Außerdem wurden persönliche Ein-
drücke und Besonderheiten aus dem Gespräch sowie der Gesamteindruck der Atmosphäre festge-
halten.   
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viele Anregungen und unterschiedliche Erfahrungen das Kind positiv in seiner Entwicklung 
beeinflussen. Auch wird in den Aussagen deutlich, Chancen und Möglichkeiten einer brei-
ten Förderung ausschöpfen zu wollen, um damit die Weichen für weitere Ausbaumöglich-
keiten in der Zukunft zu stellen. Aus diesen Grundgedanken heraus sind die Eltern geneigt, 
ihren Kindern viele und heterogene Aktivitäten anzubieten. Je mehr Bildung, desto besser 
ist hierbei die zugrunde liegende Auffassung der Gewichtung von Bildung. Interessanter-
weise spielt dabei die Altersspanne von null bis drei Jahren eine besondere Rolle: Die Eltern 
messen dem spielerischen Tun große Bedeutung zu, Lernen geschähe in dieser Alters-
gruppe über das Spielen. In der Umkehrfolge wird dem Lernen und im Weiteren dem As-
pekt Bildung damit eine spielerische Leichtigkeit unterstellt. In der Konsequenz sprechen 
einige der befragten Eltern dem Bildungspotenzial in dieser Altersspanne eine große Leich-
tigkeit und damit die Chance zu, auf spielerische Art und Weise Wissen und Kompetenzen 
anzueignen. Nach Beispielen gefragt, nennen diese Eltern das Erlernen einer weiteren Spra-
che als herausragendes Beispiel dafür, dass zu keiner Zeit das Erlernen einer weiteren Spra-
che einfacher wäre als in frühester Kindheit. Dies bestärkt die Eltern in dem Gedanken, die 
Altersspanne von null bis drei Jahren für möglichst viele und heterogene Aktivitäten aus-
schöpfen zu wollen, da in der kindlichen Bildungsbiographie zu keiner späteren Zeit Bildung 
so einfach erworben werden kann.  
Hinzu kommen die kaum hinterfragte Annahme und der Anspruch, dass Bildung alles leisten 
könne und jeder Mensch für Bildung zugänglich sei. Für die befragte Elterngruppe erscheint 
alles erlernbar zu sein und jedes Kind kann maximal gefördert werden. Es ist aus ihrer Sicht 
eine Frage der Förderung und des entwicklungsförderlichen Umfeldes. Bildung vermag aus 
ihrer Sicht universal viel zu leisten. In diesen Familien scheinen die wissenschaftlichen Be-
funde der vergangenen Jahre angekommen zu sein, „dass in der Familie für Kinder alles 
anfängt – auch im Bereich Bildung“ (Rauschenbach 2009, S. 124) oder „das in Familien ver-
mittelte und angeeignete Humanvermögen die wichtigste Voraussetzung und wirksamste 
Grundlage der lebenslangen Bildungsprozesse darstellt“ (Wissenschaftlicher Beirat für Fa-
milienfragen beim BMFSFJ 2008, S. 11). Kritische Äußerungen zu einem Zuviel an Bildungs-
angeboten bzw. der Gefahr einer Überforderung kommen von diesen Eltern eher wenig. 
Vielmehr sehen sie sich dazu veranlasst, den vielen Anforderungen der beruflichen und ge-
sellschaftlichen Welt dahingehend gerecht werden zu müssen, indem sie ihr Kind frühzeitig 
an Bildung umfassend teilhaben lassen und alle Freiräume und Möglichkeiten auf spieleri-
scher Art für die Altersgruppe auszuschöpfen versuchen, um damit den vermeintlichen An-
sprüchen der Arbeits- und Berufswelt gerecht zu werden. Einen gestiegenen Anspruch an 
Bildung nehmen diese Eltern aus ihrem unmittelbaren Umfeld wahr, ihr eigenes Handeln 
sehen sie als Konsequenz gesellschaftlicher Veränderungen. Sie sehen daher keinen Anlass, 
ihren eigenen Bildungsanspruch zu überdenken, da sie ihn, gemessen an heutigen gesell-
schaftlichen Maßstäben, als normal erleben. Ein kritischer Blick auf den Umgang mit Bil-
dung wird kaum sichtbar, allenfalls ein Gesamtblick auf die Gesellschaft, die den Kindern 
sehr früh „Vieles“ abverlange.  
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Die Eltern gewichten das Agieren und Handeln ihrer Kinder in einer sozialen Gruppe hoch. 
Sie erachten das Erlernen sozialer Kompetenzen als wichtig, da aus ihrer Perspektive diese 
Kompetenzen in Zukunft an Bedeutung gewinnen werden. Für alle befragten Eltern, deren 
Kinder eine Krippe besuchen, ist die Förderung des Sozialverhaltens ein wichtiger Aspekt in 
der Gewichtung von Bildung. Aus Sicht dieser Eltern fördert die Krippe die Fähigkeit des 
Kindes, sich in einer Gruppe zurecht zu finden. Das Kind lerne durch diese frühen Erfahrun-
gen, sich einzubringen, sich zu behaupten und andere Menschen und andere Sichtweisen 
zu tolerieren. Aus dieser elterlichen Perspektive heraus bietet die Krippe bereits die Mög-
lichkeit, erste Teamerfahrungen zu sammeln. Nach Aussage einer Mutter hat die Krippe in 
kleinen Schritten bereits vorbereitenden Charakter auf spätere Berufserfordernisse.  
Die Bewertung des eigenen bildungswirksamen Handelns von Eltern mit 
starker Gewichtung von Bildung 
Bildungsnahe Eltern und Eltern aus gut situierten Verhältnissen betrachten ihr eigenes Han-
deln als bildungsfördernd. Sie lesen ihren Kindern vor, nehmen sich Zeit für unterschiedli-
che Aktivitäten und steuern bewusst vielfältige Anregungsmöglichkeiten für das Kind. Die-
ses Tun der Eltern wird von dem Gedanken geleitet, ein möglichst breites, heterogenes 
Angebot an unterschiedlichen Aktivitäten anzubieten. Mit der Betonung der Wichtigkeit 
früher Bildungsaktivitäten verstehen sie dann auch ihr eigenes Handeln unter bildungswirk-
samen Aspekten als wegweisend und äußern daher ein eindeutiges Bewusstsein über ihr 
zielgerichtetes Bemühen, aus ihrem täglichen Handeln eine bildungswirksame Bedeutung 
ableiten zu wollen. Dies geschieht ihrer Ansicht nach meistens beiläufig und fällt den Eltern 
aufgrund ihres eigenen Bildungshintergrundes in der Regel nicht schwer. Die Rekonstruk-
tion der geschilderten Gespräche zwischen ihnen und dem Kind zeigen, dass das Kommu-
nikationsverhalten deutlich anregungsreicher ist, verglichen mit Eltern mit einer geringen 
Zuschreibung der Bedeutung von Bildung in den ersten Jahren. Die erstgenannten Eltern 
mit der Zuschreibung eines starken Potenzials von Bildung fragen demnach in Gesprächen 
mehr nach und regen das Kind stärker zu eigenen Überlegungen an. Sie bringen mehr Zeit 
für Gespräche auf und erklären auch mehr (vgl. 6.2.2). Die Eltern schätzen dabei ihr eigenes 
Handeln als bildungswirksam ein und beurteilen ihr Handeln positiv für die weitere Ent-
wicklung des Kindes. Ihre Äußerungen zeigen dabei eine klare Verbindung zwischen der 
positiv bedeutsamen Gewichtung von früher Bildung und der sich anschließenden Konse-
quenz, möglichst viele Bildungsimpulse und -erfahrungen in die kindliche Biographie zu im-
plementieren und damit das eigene Handeln, die elterliche Fürsorge für diese Belange dann 
gleichfalls auch positiv zu besetzen. Kritisch äußern sich diese Eltern zu ihrem eigenen Han-
deln nicht, jedoch grenzen sie sich zu den in Medien geschilderten Förderwahn- oder He-
licopter-Eltern28 ab. Sie vermitteln von sich das Bild, deutlich abzuwägen, was gut und 
                                                     
 
28  Unter Helikopter-Eltern werden überfürsorgliche Eltern verstanden, die ihre Kinder (wie ein „Be-
obachtungs-Hubschrauber“) ständig im Blick haben, um sie zu behüten und sie in jeglichen Belangen 
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schlecht für das Kind sei und im Besonderen betonen sie, dass sie, in Abgrenzung zu diesen 
Förderwahn-Eltern, sich selbst viel Zeit für nicht-bildungsbezogene Aktivitäten mit dem 
Kind nähmen. Sie sind dabei der Meinung, dass es zur elterlichen Fürsorge gehört, die Kin-
der angemessen zu unterstützen und ihnen den Weg zu bereiten und dabei die „Bildungs-
leistungen“ ihres Kindes im Blick zu behalten, ihnen aber auch den Freiraum zuzugestehen, 
Zeit für nicht bildungsbezogene Aktivitäten zu haben. 
Das in den Medien dargestellte Förderwahn-Bild bzw. das „‘normale‘ Superkind“ (Kaščák 
und Pupala 2013) suggeriert bei diesen Eltern offenbar ein Bild von Eltern, die ihre Kinder 
zu vielen Bildungskursen mitnehmen und einen vollen Wochenplan an Aktivitäten ihren 
Kindern zumuten. Im Gegensatz dazu sehen die befragten Eltern in ihrem eigenen Handeln 
nicht dieses Übermaß und legen spürbar großen Wert darauf, nicht mit diesen Eltern in 
Verbindung gebracht zu werden. Der egoistische Selbstverwirklichungs-Stempel, der mit 
Förderwahn-Eltern in Verbindung gebracht wird (vgl. Köhler 2014; Tricarico 05.07.14; Kull-
mann 2013) führt bei den befragten Eltern dazu, sich von diesen Förderwahn-Eltern abzu-
grenzen. Auf keinen Fall möchten die befragten Eltern, dass man sie mit solchen Eltern ver-
gleicht und ihre Bemühungen mit einem Zuviel an Fürsorge oder einem Zuviel an Ehrgeiz 
und Leistungsdruck abwertet. Dass Spielen in dieser Altersspanne unter drei Jahren auch 
bildungswirksame Bedeutung hat, führt zur elterlichen Erkenntnis, jedem kindlichen Tun 
einen Bildungsgedanken abringen zu wollen und jede Möglichkeit zu nutzen, das Kind auf 
den gewünschten Weg zu bringen.  
Die Grenzen zwischen einer starken Förderung bei einem Teil der befragten Eltern und dem 
in den Medien diskutierten Förderwahn sind in der Rekonstruktion schwer zu trennen. Ein 
starker Wille der befragten Eltern, ihre Kinder bestmöglich und breit zu fördern sowie den 
kindlichen, weiteren Weg mit allen Kräften unterstützen zu wollen, konnte in der Rekon-
struktion deutlich herausgearbeitet werden. Diese Bestrebungen wirken in den elterlichen 
Aussagen als ein Ergebnis und eine Antwort auf die gesellschaftlichen und beruflichen Her-
ausforderungen (vgl. 3.2.2). Das Bedürfnis der Eltern, ihre Kinder bei diesen Herausforde-
rungen zu unterstützen, ist die elementare subjektive Bedeutsamkeit ihres eigenen Han-
delns. In der Rekonstruktion kann keine Verbindung zu dem in den Medien dargestellten 
maßlosen Verhalten der beschriebenen Förderwahn-Eltern gezogen werden. Das heißt, es 
werden in der extremen Ausprägung sehr förder- und unterstützungswillige Eltern erkenn-
bar, ein direkter Bezug zu Förderwahn-Eltern kann aus der subjektiven Beschreibungen der 
Eltern hingegen nicht herausgearbeitet werden.  
                                                     
 
zu versorgen. Förderwahn-Eltern bezeichnen Eltern, die ihre Kinder in allen Bereichen in übertriebe-
ner Weise („wahnhafter Weise“) fördern wollen.  
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Unterschiede in der Bewertung des eigenen bildungswirksamen Handelns 
von Eltern mit fremdbetreuten Kindern in der Krippe zu Eltern mit selbst-
betreuten Kindern zu Hause 
Eltern, die ihr Kind in einer Krippe betreuen lassen, schildern im Interview wiederholt den 
positiven Einfluss auf die kindliche Entwicklung aufgrund des breiteren Angebotes an Akti-
vitäten im Vergleich zu ihrem eigenen Angebot zu Hause. Das eigene Handeln wird dennoch 
als positiv für die kindliche Entwicklung gewertet, da die Eltern angeben, die verbleibende 
kürzere Zeit gemeinsam mit dem Kind sehr intensiv zu nutzen, das Kind stünde dabei im 
Mittelpunkt. Die Eltern schildern, zu Anfang des Krippenbesuchs ein schlechtes Gewissen 
gehabt zu haben, das Kind so früh fremdbetreuen zu lassen. Die vielen verschiedenen Ak-
tivitäten und Anregungen in der Krippe hätten aber auch dazu beigetragen, dass sie kein 
schlechtes Gewissen mehr haben. Die Krippe biete ihrem Kind so viele Möglichkeiten, wel-
che das Kind zu Hause in diesem Ausmaß nicht erhalten würde. Sie bewerten die Erlebnisse 
und Erfahrungen in der Krippe als große Bereicherung für das Kind, die bildungswirksam 
deutlich positiv hervorgehoben wird. Positiv werten sie dabei, dass das Kind sich unter 
Gleichaltrigen bewege und dabei lerne, sich sozial zu verhalten und sich selbstbewusst zu 
behaupten. Auch der regelmäßige Rahmen wie Morgenrituale, gemeinsame Mahlzeiten o-
der gemeinsames Singen mit den pädagogischen Fachkräften wird positiv gewertet. Die 
verbleibende, gemeinsame freie Zeit zwischen ihnen und dem Kind würde – so die Sicht 
dieser befragten Eltern – dann auch sicherlich intensiver genutzt als vergleichsweise bei 
Eltern, die ihr Kind zuhause haben. Sie argumentieren, dass sie ihrem Kind die in der Krippe 
teilhabende Breite und Vielfalt an Bildungsaktivitäten nicht hätten bieten können und der 
Besuch der Krippe bei ihrem Kind einen positiven Bildungs- und Entwicklungsschub ausge-
löst habe. Eine Mutter vertrat hierbei die Auffassung, dass die Kinder hierdurch den zu-
hause-betreuten Kindern bildungsbezogen überlegen wären.  
Eltern hingegen, die ihr Kind zu Hause betreuen, stellen weniger einen starken Bildungsas-
pekt in den Vordergrund, obwohl auch dieser Berücksichtigung findet. Ihr Vergleich zwi-
schen Fremd- und Selbstbetreuung rückt stärker den Aspekt der Bindung und Beziehung in 
den Mittelpunkt. Sie sind der Meinung, dass eine Erzieherin nie die gleiche Aufmerksamkeit 
aufbringen könne wie eine Mutter, weil sie dem Kind eine andere Form der Zuneigung ent-
gegenbringe. Der Aufbau einer Beziehung und Bindung sei aber das Wesentliche in den 
ersten Jahren, so dass fremdbetreute Kinder aus ihrer Sicht im Nachteil gegenüber von El-
tern betreuten Kindern sind. Aus ihrer Sicht ist diese Liebe und Fürsorge in wenigen „Rest-
stunden“ der Zweisamkeit nicht erreichbar. Auch die Fokussierung und Hinwendung zum 
Kind gelänge zu Hause besser als in einer Gruppe von acht bis zwölf Kindern, in der das Kind 
sich „durchkämpfen“ müsse. So könne die Förderung des Kindes in einer Gruppe nicht so 
intensiv sein wie die Förderung in der Einzelbetreuung durch die Eltern. Die Eltern nennen 
die Kommunikation und damit die sprachliche Förderung als ein Beispiel einer vorteilhaf-
teren Förderung.  
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Auffallend in diesen Vergleichen ist, dass Eltern, deren Kind in einer Krippe betreut wird, 
die Vorteile einer bildungsbezogenen Förderung in den Vordergrund stellen, während El-
tern, die ihre Kinder selbst betreuen, den Aspekt der Bindung und Beziehung als wesentlich 
hervorheben.  
Eltern mit geringer Gewichtung von Bildung 
Eltern mit einer starken Gewichtung von Bildung stehen auf der andern Seite Eltern gegen-
über, die der Bildung eine geringe Bedeutung beimessen. Diese Eltern haben zunächst 
keine erkennbare Vorstellung von frühkindlicher Bildung. Sie scheinen den ersten Lebens-
jahren nur eine geringe Bedeutsamkeit für die kindliche Entwicklung einzuräumen. Auf die 
Interviewfragen bezüglich früher Bildung und deren Bewertung entwickeln diese Eltern 
keine ausführlichen Überlegungen und Reflexionen. 
Diese Eltern sprechen Bildung nicht das Potenzial zu, das Leben positiv beeinflussen zu kön-
nen. Aus den Interviews lassen sich selbstinitiierte Aussagen von Eltern zu Bildung nicht 
rekonstruieren. Vielmehr kommt in den Interviews zum Ausdruck, dass im Diskurs der El-
tern Bildung für die Altersspanne von 0-3 Jahren nicht in der Weise präsent ist, um ein 
aktives Handeln auszulösen. Bildung spielt für diese Eltern keine oder eine andere Rolle im 
familiären Handeln. Dass Bildung Chancen eröffnet, können sie aus fehlenden eigenen, po-
sitiven biographischen Erfahrungen heraus nicht mit Bildung in Verbindung bringen. Der 
Gedanke von Bildung als Potenzial ist ihnen nicht vertraut. Der Blick dieser Eltern auf Bil-
dung tritt in der Analyse wie eine „andere Prägung“ zum Vorschein. Diese Eltern sind durch 
ihre biographischen Erfahrungen in der Weise geprägt, dass sie Bildung nicht als Potenzial 
oder Ressource wahrnehmen können, das Leben ihrer Kinder durch Bildung positiv beein-
flussen zu können. Sie leiten daher auch keine Chancen aus Bildung ab. Die Expertinnen in 
der Gruppendiskussion berichten aus ihren Quellen ähnliche Erkenntnisse. Sie schildern, 
dass den Eltern der Blick für die Bildungsmöglichkeiten und Explorationsbedürfnisse eines 
Kindes in diesem Alter fehle. Zugleich haben diese Eltern auch nicht erlebt, dass Bemühun-
gen um Bildung weiterführende Chancen eröffnen. Die Hauptaufgabe in den Hausbesuchen 
sehen die Expertinnen darin, den Eltern einfache und anregungsreiche Aktivitäten mit dem 
Kind zu vermitteln. Den Expertinnen zufolge haben die Eltern ein anderes Verständnis von 
den Möglichkeiten und Notwendigkeiten der Beziehungsgestaltung zwischen Eltern und 
Kind. Die Unterstützungsleistung der Hausbesucherinnen in diesen Familien ist entspre-
chend breit, sie unterstützen diese Eltern sowohl in Fragen der Pflege und Betreuung wie 
auch in Fragen zu Aktivitäten mit dem Kind. Dabei kommt auch zum Ausdruck, dass vielen 
Eltern die Bedeutung der Kommunikation und Interaktionsgestaltung zwischen Mutter und 
Kind vermittelt werden muss. Die Expertinnen schildern ein enormes Bedürfnis dieser El-
tern an einer Unterstützung in der Erziehung. Eine kindliche Förderung wird gedanklich mit 
einer Unterstützung in der Erziehung verbunden. Sie wünschen sich für ihr Kind unspezi-
fisch „halt eine gute Förderung“, und bleiben sehr vage, was dies bedeutet.  
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In der Gruppe der schwachen Ausprägung in der Zuschreibung eines Potenzials von Bildung 
sind demnach Eltern anzutreffen, für die Bildung in der Altersspanne der Kinder von null 
bis drei Jahren keine oder nur eine geringe Bedeutung beigemessen wird. Bildung ist in der 
Perspektive dieser Eltern vorrangig eine Aufgabe der Schule und erlangt in der Biographie 
der Kinder entsprechend später erst Relevanz. „Bildung beziehe ich immer erst auf Schule. 
Weil da es ja erst mal richtig los geht.“ ist eine typische Aussage dieser Eltern. Eltern, die 
Bildung in diesen frühen Jahren keine oder nur eine geringe Bedeutsamkeit zusprechen, 
stellen in ihren Äußerungen dennoch einen Zusammenhang zwischen Bildung und Besser-
stellung her. Sie sehen jedoch nicht die Möglichkeit, durch ihr Zutun ein anderes Bildungs-
niveau bei ihren Kindern zu erreichen. Diese Eltern gewichten Bildung zwar positiv; dies 
bezieht sich aber auf das Erreichen eines Ausbildungsplatzes und der Ausübung eines Be-
rufs. Aus ihrer Perspektive beginnt Bildung erst mit der Schule oder mit der Berufsausbil-
dung. Sie sprechen Bildung per se aber nicht das Potenzial ab, das Leben positiv beeinflus-
sen zu können.  
In ihren Äußerungen findet sich kein Bezug zur Persönlichkeitsbildung und zu einem Ge-
staltungsaspekt der kindlichen Biographie durch Bildung. Sehr deutlich spürbar ist die Mit-
tel-Zweck-Orientierung von Bildung. So eignet sich aus der Perspektive dieser Eltern der 
Kindergarten dazu, die Kinder besser auf die Schule vorzubereiten, Malen und Basteln seien 
bspw. gut für die Handfertigkeit und das Führen eines Stiftes und damit eine gute Vorbe-
reitung auf die Schule. Für diese Eltern ist in erster Linie die Sicherstellung der Existenz der 
Grundgedanke von Bildung. Bildung in der vorschulischen Zeit ist aus ihrer Sicht eine För-
derung des Kindes für die Schule, das Kind soll „schulreif“ gemacht werden. Bildung ist 
demnach nicht ein Wert an sich, sondern dient immer dem unmittelbaren Zweck, den 
Schulabschluss zu schaffen oder in der späteren Biographie dazu, eine Ausbildung zu absol-
vieren, um den Lebensunterhalt zu sichern.  
Der Mittel-Zweck-Orientierung von Bildung steht der Gedanke der Unerreichbarkeit von 
Bildung sehr nahe. Für einige der Eltern mit geringer Zuschreibung des Potenzials von Bil-
dung stellt Bildung etwas Unerreichbares und zugleich Beängstigendes dar. „Bildung hat 
man oder hat man eben nicht“, lässt ein Verständnis von Bildung als unerreichbar erken-
nen. So eröffnet Bildung in den Augen dieser befragten Eltern zwar das Tor zu mehr finan-
ziellem Spielraum. Für diese Eltern kann Bildung jedoch nicht durch Förderung aufgebaut 
werden, sondern es schlummert irgendwo verborgen im Menschen und scheint schwer zu-
gänglich zu sein. Auffallend an den Äußerungen ist der monetäre Gewinn bei einer Besser-
stellung durch Bildung. Mehr Bildung bedeutet eine bessere Anstellung in einem Unterneh-
men und verbunden damit auch eine bessere Bezahlung. Die oft auch bessere Position im 
Beruf durch mehr Bildung und die spürbar ansteigenden Gestaltungsaspekte finden keine 
Erwähnung. Ideelle Aspekte, Persönlichkeitsentfaltung, Selbstverwirklichung sind Aspekte, 
die nicht gesehen werden. Die Bedeutsamkeit von Bildung scheint für diese Eltern durch 
einen größeren finanziellen Spielraum und der daraus folgenden, grundsätzlichen Besser-
stellung gegeben zu sein.  
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Diese Eltern schildern aber auch Situationen, in der sie Überraschungen im Potenzial ihrer 
Kinder erleben. Sie erzählen, wie erstaunt sie waren, welche Aktivitäten die pädagogischen 
Fachkräfte mit den Kindern in diesem jungen Alter unternehmen und was ihre Kinder be-
reits können. Sie heben hervor, dass die Strukturierung des Tages mit dem Besuch der 
Krippe leichter ist, ebenso wie das Finden und Einhalten von Abläufen und Regeln. Sie er-
halten für die Gestaltung des Familienalltags viele Anregungen. Sie sehen eine große Un-
terstützungsleistung der Krippe für ihren eigenen Alltag mit dem Kind. Die darüberhinaus-
gehenden Aktivitäten in der Krippe nehmen sie wohlwollend zur Kenntnis. Sie äußern auch, 
dass ihnen diese umfangreichen und vielfältigen Aktivitäten und Angebote für das Kind 
nicht bekannt sind und das Kind deutlich mehr Anregungen erhält als zu Hause. „Ich glaube 
wir wären nur spazieren gegangen und auf den Spielplatz gegangen, aber da lernt man ja 
auch nicht so wie das hier in der Krippe der Fall ist.“ Obwohl die Eltern den Anregungsgehalt 
der Krippe positiv bewerten, sehen sie in der frühkindlichen Bildung ein Vorgreifen auf die 
Lehrinhalte der Schule: Zählen lernen, Farben kennenlernen. Sie sind jedoch der Ansicht, 
dass dies noch nicht nötig und auch nicht wichtig für die Entwicklung des Kindes ist. Lernen 
in der Krippe ist für sie ein Vorgreifen auf Lerninhalte, die später in der Schule stattfinden. 
Bildung wird als ein festes, abgegrenztes Paket wahrgenommen, welches durch die Krippe 
nur früher als üblich aufgeschnürt werde. Gleichgesetzt mit Unterricht bedeutet Bildung 
das Anreichern von Wissen. Für diese Eltern besteht die Bedeutsamkeit der ersten Jahre 
eines Kindes aber in der Betreuung und Pflege. Alles Darüberhinausgehende ist nicht nötig 
und lediglich ein übereiltes Vorgreifen auf die Schule. Das Kind soll spielen und sich gut 
aufgehoben fühlen, ist ihr wichtigstes Ziel. Konzentrationsförderung, Interesse ausbilden, 
Fragen und Neugier entwickeln, Entdecken etc. wird in der Vorstellung dieser Eltern gar 
nicht formuliert und mit Bildung oder frühen Förderung nicht in Verbindung gebracht. So 
erscheint es nachvollziehbar, dass sie der Bildung in den ersten Jahren keine Bedeutung 
zusprechen.  
Die Bewertung des eigenen bildungswirksamen Handelns von Eltern mit 
geringer Gewichtung von Bildung 
Entsprechend dieser anderen Sicht auf Bildung ist das eigene bildungswirksame Handeln 
kein wichtiger Punkt im Interviewgespräch. Ihre elterliche Fürsorge stellt die Betreuung 
und Erziehungsleistung in den Vordergrund, da aus ihrer Perspektive Bildung für Kinder im 
Alter von null bis drei Jahren nur von geringer Bedeutung ist. Das Wichtigste für ihr Kind sei 
Liebe und Erziehung. Die elterliche Fürsorge besteht darin, das Kind gut zu versorgen, zu 
behüten und durch erzieherische Maßnahmen auf den „rechten“ Weg zu bringen, der darin 
besteht, einen Schulabschluss und eine Berufsausbildung zu erreichen.  
Zwischen diesen beiden Polen einer starken und schwachen Ausprägung ist die elterliche 
Gewichtung und Zuschreibung des Potenzials von Bildung sehr situationsgebunden. Das 
heißt, das Thema Bildung wird zum Gesprächsgegenstand, wenn aktuelle Situationen dies 
erfordern, wie z. B. bei der Wahl des Kindergartens. Die Eltern setzen sich dann greifbarer 
mit der Thematik von früher Bildung auseinander und suchen den Austausch mit anderen 
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Familien oder im unmittelbaren Umfeld. Die Thematisierung der Bedeutung der frühkind-
lichen Bildung in den Medien wird von diesen Eltern wahrgenommen. Die Mehrheit der 
befragten Eltern zeigt sich gegenüber dem Thema Bildung aufmerksam, sie formulieren 
den Anspruch, ihr Kind im Blick zu haben und den Neigungen und Interessen entsprechend 
gut unterstützen zu wollen. Dabei wird der Anspruch an die eigene Elternpflicht von dem 
Gefühl getragen, „irgendetwas muss man ja tun“. Die Mehrheit der Eltern ist der Ansicht, 
dass es zu ihrer elterlichen Fürsorgepflicht gehört, ihren Kindern Unterstützung oder För-
derung zukommen zu lassen. Diese Unterstützung und Förderung betrifft dann jedoch nicht 
ausschließlich die Bildungsleistung, sondern kann sich auch in Leistungen der Erziehung o-
der Fürsorge ausdrücken.  
6.3.2 Elterliche Vorstellungen zur Gestaltung der kindlichen Bildungsbi-
ographie und der Planung eines Lebensentwurfs  
Eltern unterscheiden sich der Analyse zufolge in der Vorstellung einer Gestaltung der kind-
lichen Biographie durch den Einsatz von Bildung und den damit verknüpften Planungen ei-
nes Lebensentwurfs für ihre Kinder. Bildung ist für einen Teil der Eltern mit der Vorstellung 
verbunden, die kindliche Biographie zu lenken, zu prägen und zu unterstützen. Bildung wird 
aus dieser Perspektive zu einem Werkzeug der individuellen Lebensgestaltung für das ei-
gene Kind. Die Spannbreite des elterlichen Diskurses reicht von sehr konkreten Vorstellun-
gen und den damit verknüpften Versuchen einer Realisierung durch das Implementieren 
von „bildungswirksamen Meilensteinen“, wie z. B. ihr Engagement für ein vielseitiges und 
umfangreiches Bildungsangebot. Diese Eltern wünschen sich einen „Mindeststandard“, der 
von den Kindern erfüllt werden soll und zu dessen Realisierung sie bereit sind, die notwen-
dige Unterstützung zu leisten. In diesen ersten Lebensjahren des Kindes gehört hierzu die 
elterliche Aufgabe, viele Bildungsaktivitäten zur Verfügung zu stellen, um damit die ge-
wünschte Bildungslaufbahn anzukurbeln. Dazu gehört auch die von den Eltern geschilderte 
Selbstverständlichkeit eines bildungsbezogenen Umfeldes, in dem ein breites und umfang-
reiches Bildungsangebot normal ist. Aus den möglichen Chancen, die sich aus ihrer Vorstel-
lung von Bildung ergeben, entwickeln sie Wünsche und konkrete Pläne für die Zukunft des 
Kindes. Durch den erforderlichen Einsatz sollen diese Wünsche und Pläne schließlich reali-
siert werden.  
 
Abb. 29: Elterliche Vorstellung über die Gestaltung und Planung der kindlichen Bildungsbiographie 
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Diesen konkreten Vorstellungen einer Gestaltung und Planbarkeit der kindlichen Bildungs-
biographie stehen am anderen Ende der Spannbreite Eltern gegenüber, die keine oder nur 
eine sehr geringe Planung und Gestaltung der Bildungsbiographie ihrer Kinder verfolgen. 
Diese Eltern sehen diese Art von Bemühungen um Bildung für überhöht an, haben nur ein-
geschränkte Ressourcen zur Verfügung bzw. möchten nicht auf diese Weise auf ihre Kinder 
Einfluss nehmen.  
Die Unterschiede zwischen diesen beiden Ausprägungen werden auch hier zunächst in der 
Breite und der Intensität der unterschiedlichen elterlichen Ausführungen zu den Gestal-
tungsaspekten durch Bildung erkennbar, in denen Bildung wie ein Werkzeug für die Gestal-
tung einer kindlichen Biographie erscheint. Mit Bildung wird dabei die Vorstellung verbun-
den, die kindliche Biographie steuern zu können. Damit steht das Merkmal „Planbarkeit der 
kindlichen Bildungsbiographie“ in einem engen Zusammenhang mit der Zuschreibung des 
Potenzials von Bildung.  
Die Vorstellungen zur Gestaltung und Planung der kindlichen Biographie 
von bildungsnahen und gut situierten Eltern  
Die Analyse des elterlichen Handelns zeigt bei gut situierten und bildungsnahen Familien  
eine sehr strukturierte und kindorientierte Planung des familiären Alltags (vgl. Kapitel 6.2). 
Im elterlichen Diskurs sind dies Eltern, die in Bildung die Chance sehen, durch gezielte Ak-
tivitäten die Bildungsbiographie – und damit die Zukunft ihres Kindes – beeinflussen zu 
können. Über das Angebot an bestimmten Aktivitäten und die Bereitstellung von gezielten 
Erfahrungen nehmen sie bewusst Einfluss auf die kindliche Erfahrungswelt. Die Interessen 
des Kindes werden auf diese Weise gelenkt, Fähigkeiten und Kompetenzen aufgebaut und 
gesteuert. Mit dieser Sichtweise, dass das Erkundungsfeld des Kindes gesteuert werden 
kann und damit implizit die Bildungsbiographie gestaltbar wird, werden diese Eltern in der 
Umsetzung ihrer Ideen und Vorstellungen aktiv. Bildung wird das Potenzial zugeschrieben, 
den Lebensentwurf des Kindes zu gestalten, zu beeinflussen und nachhaltig zu lenken. Aus 
dieser Perspektive heraus ermöglichen sie ihrem Kind ein sehr breites Bildungsangebot und 
fördern und unterstützen in allen Bereichen. Der elterliche Einsatz in Bildung ist dieser Per-
spektive zufolge eine Investition in die Zukunft von Kindern, die sich auszahlen wird. Sie 
sehen daher eine Verpflichtung, diese Möglichkeiten im Interesse ihres Kindes auch auszu-
schöpfen.   
Da dem Lernen in dieser Altersgruppe eine spielerische Leichtigkeit zugesprochen wird, er-
scheint es für diese Eltern umso wichtiger, dieses junge Alter der Kinder zu nutzen. Die 
ersten Jahre des Kindes werden durch möglichst viele Anregungen gefüllt und auf diese 
Weise wird versucht, die Biographie in eine positive, bildungsreiche Richtung zu lenken. Es 
drängt sich in der Analyse der elterlichen Aussagen der Gedanke auf, dass das Unterlassen 
der Bereitstellung an vielfältigen Anregungen und Erfahrungen den Eltern wie eine Fürsor-
gepflichtsverletzung vorkommt. Den Eltern erscheint es leichtsinnig und gedankenlos, die 
Möglichkeiten einer spielerischen Aneignung von Wissensbeständen nicht auszuschöpfen; 
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sie würden damit eine Form von bildungswirksamer Vernachlässigung verantworten müs-
sen. In dieser drastischen Weise formulieren die Eltern dies zwar nicht, sie sehen aber einer 
große Verantwortung und Pflicht, ihren Kindern alle Möglichkeiten für einer Sicher- oder 
Besserstellung ihres Lebens zur Verfügung zu stellen. Die befragten Eltern schildern, dass 
dieses Bereitstellen von Möglichkeiten, die inputorientierte Freizeitgestaltung, Angebots-
vielfalt und –tiefe zum normalen Alltag einer Durchschnittsfamilie gehört. Demnach ist die 
kindliche „Normalbiographie“ geprägt von einer umfangreichen Gestaltung und Planung 
ihres Lebensentwurfs durch die Eltern. Die Eltern werden zu Gestaltern der Bildungsbiogra-
phie ihrer Kinder und lenken auf diese Weise ihren Bildungsweg. Die Chance, auf den Le-
bensentwurf des Kindes bildungsorientiert Einfluss zu nehmen, entwickelt sich demnach zu 
einer selbstverständlichen Aufgabe von Eltern, diesen Gestaltungsraum zu nutzen und 
bestmöglich auszuschöpfen. Damit wird die Biographie des Kindes zu einer Individualisie-
rungsleistung der Eltern.  
Dieses Phänomen der Individualisierungsleistung der Eltern entspricht der von Beck (Beck 
1986; 1993) aufgestellten These, dass die Biographien „selbstreflexiv“ sind; d. h., von einer 
sozial vorgegebenen Biographie entwickeln sich die Biographien zu einer selbst hergestell-
ten und herzustellenden Biographie. Die Entscheidungen über Ausbildung, Beruf, etc. mit 
allen ihren Unterentscheidungen können nicht nur, sondern müssen getroffen werden. 
„Selbst dort, wo die Rede von „Entscheidungen“ ein zu hochtrabendes Wort ist, weil weder 
Bewusstsein noch Alternativen vorhanden sind, wird der Einzelne die Konsequenzen aus 
seinen nicht getroffenen Entscheidungen „ausbaden“ müssen“ (Beck 1986, S. 206). 
Dies bedeutet, dass durch die vielen individuellen Gestaltungsmöglichkeiten in der kindli-
chen Biographie, wie z. B. der Entscheidung für oder gegen eine Fremdbetreuung in der 
Krippe, für einen Halbtages- oder Ganztagesplatz im Kindergarten, für viele oder wenige 
Bildungsangebote, die Erziehung des Kindes für Eltern eine neue Herausforderung zu früher 
darstellen. Die Planung und Gestaltung der kindlichen Bildungsbiographie durch die Eltern 
wird zum persönlichen Schicksal für das Kind. Die kindliche „Normalbiographie“ scheint in 
Folge der vielen elterlichen Entscheidungen zu einer „Entscheidungsbiographie“ für Eltern 
zu werden, in der sie aufgefordert sind, ständig abwägen zu müssen, welche Aktivitäten 
und welche Angebote sowie welche Betreuungsform die richtigen für ihr Kind sind, um eine 
Unterstützung für eine gelingende Biographie zu leisten. Die Eltern fühlen sich in die Lage 
versetzt, an der Biographie ihrer Kinder zu basteln.  
Der Diskurs von Eltern mit einer starken Ausprägung hinsichtlich der Gestaltung und Plan-
barkeit der kindlichen Bildungsbiographie lässt sich mit der Individualisierungsthese nach 
Beck wie folgt zusammenfassen. „Gefordert ist ein aktives Handlungsmodell des Alltags, 
dass das Ich [des Kindes] zum Zentrum hat, [elterliche] Handlungschancen zuweist und er-
öffnet und es auf diese Weise erlaubt, die aufbrechenden Gestaltung- und Entscheidungs-
möglichkeiten in Bezug auf den [kindlichen] Lebenslauf sinnvoll kleinzuarbeiten“ (Beck 
1986, S. 217).  
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Die elterlichen Ziele, die die Gestaltung und Planung der kindlichen Bil-
dungsbiographie begründen  
Gefragt nach den Bildungszielen für ihre Kinder, wünschen sich die Eltern eine erfolgreiche 
Schulbildung und sehr gerne möchten sie, dass ihre Kinder auch eine akademische Ausbil-
dung anstreben. Für Familien mit einem akademischen Bildungshintergrund sind die Anga-
ben zu ihrer Bildungsaspiration reflektiert. Die Eltern wünschen sich, dass die Kinder ein 
erfülltes Leben haben. Schulabschluss und Berufsausbildung werden von ihnen als selbst-
verständlich betrachtet. Entsprechend der Bourdieu‘schen Habitustheorie oder auch der 
Milieustudien (vgl. 3.3.1und 3.3.2) wird es in der familiären Logik als selbstverständlich an-
gesehen, einen schulischen Abschluss und danach eine Ausbildung oder ein Studium zu ab-
solvieren. Anders als bei bildungsfernen Familien werden diese Ziele als erreichbar defi-
niert. Diese Eltern lenken ihre Kinder selbstverständlich in ein bildungsbezogenes Umfeld, 
in der Bildung zum selbstverständlichen Besitz gehört. Die Unterstützungsbereitschaft die-
ser Eltern ist sehr hoch. Sie eröffnen ihren Kindern den Zugang zu Bildung, indem sie das 
Explorationsbedürfnis des Kindes unterstützen, das Kind ermuntern, seiner Neugier nach-
zugehen und sie unterstützen durch Basteln, Spielen und Malen die kindliche Konzentrati-
onsfähigkeit und Feinmotorik. Sie zeigen in ihrem elterlichen Diskurs zur Bildung bereits 
auf, wie sie bedeutsame Meilensteine für ein bildungsreiches, erfülltes Leben setzen wol-
len. Sie ebnen die Bahnen und lenken viele bildungsbezogene Aktivitäten, in denen 
Schwimmen, Musizieren, Sport etc. zu gewissen Soll-Erwartungen erhoben werden. 
Diese Eltern erleben die Biographie ihrer Kinder als gestaltbar und bringen dafür Aufmerk-
samkeit und Engagement in die Gestaltung der kindlichen Biographie bzw. eine mögliche 
Besserstellung ihres Kindes auf. Die Eltern bringen sich zeitlich stark ein, machen sich viele 
Gedanken um das Wie und Was von Bildung und beziehen damit auch immer wieder Posi-
tion zu Bildungsfragen. Ihre Einflussnahme wird von dem Willen geprägt, Chancen nutzen 
zu wollen. Zugleich machen diese Eltern sich aber auch Sorgen und Ängste, indem sie mit 
sich hadern, ob sie auch genügend für die Bildung ihrer Kinder tun (vgl. Kapitel 6.3.3).  
Im Merkmal der Gestaltung und Planbarkeit der kindlichen Bildungsbiographie zeigt sich 
ein deutlicher Unterschied in der Spannbreite zwischen bildungsfernen und bildungsnahen 
Eltern. Eltern mit schwacher Ausprägung hinsichtlich der Planbarkeit der kindlichen Bil-
dungsbiographie sehen nicht den Aspekt einer Nutzung von Chancen; ihnen fehlt der Zu-
gang zu einer derartigen Sichtweise um die Bedeutsamkeit der frühen Jahre in der kindli-
chen Entwicklung. In der Rekonstruktion wird offenkundig, dass diese Eltern die ersten Le-
bensjahre eines Kindes anders interpretieren. Bildung hat aus ihrer Perspektive in diesem 
Alter noch keine weitreichende Brisanz, Bildung spielt quasi zu diesem Zeitpunkt noch keine 
große Rolle.  
Die Diskussion der Expertinnen kommt hier zu einem vergleichbaren Ergebnis. In den Haus-
besuchen wird immer wieder spürbar, dass diese Eltern um die Relevanz von Lern- und 
Bildungsimpulsen für die Entwicklung ihrer Kinder wenig wissen. Die Eltern sehen ihre 
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Pflichten als Eltern erfüllt, wenn sie sich um die Versorgung und Pflege ihrer Kinder küm-
mern. Entsprechend fehlt das Bewusstsein für die Gestaltung der kindlichen Biographie, die 
Eltern unternehmen entsprechend keine Anstrengungen, ihrem Kind anregungsreiche Ak-
tivitäten und Erfahrungen anzubieten. Den Expertinnen zufolge werden kaum gesonderte 
Beschäftigungen wie Basteln, Vorlesen und Spielen angeboten, weil die Eltern diesen Tä-
tigkeiten keine Bedeutung beimessen. Die Expertinnen berichten zudem, dass den ihnen 
bekannten Eltern oftmals erst vermittelt werden muss, welche Aktivitäten mit einem Kind 
in diesem Alter möglich sind, welche die Entwicklung des Kindes unterstützen und fördern. 
Diese Eltern sind in den Gesprächen mit den Expertinnen erfreut über die unterschiedlichen 
Anregungen, wie sie die Zeit mit ihren Kindern aktiver gestalten und füllen können. Es wäre 
aber falsch, hier ein negatives Bild dieser Eltern zu zeichnen. Das Potenzial dieser Familien 
liegt zwar nicht in der Bereitstellung eines anregungsreichen Umfeldes, vielmehr steckt das 
Potenzial dieser Familie in einer gewissen Frustrationstoleranz gegenüber gesellschaftli-
chen und beruflichen Grenzerfahrungen wie Arbeitslosigkeit und ihrem engen finanziellen 
Spielraum. Sie zweifeln dabei nicht an sich selbst und lassen sich von diesen Unwägbarkei-
ten nicht unterkriegen. Zugleich haben diese Eltern mitunter einen starken Willen, ihren 
Kindern „etwas mit auf den Weg zu geben“.  
Die befragten Eltern aus sozial benachteiligten Lebensumständen zeichnen den Analysen 
zufolge ein völlig anderes Bild bezogen auf eine Wertung von Bildung, auf Bildungswünsche 
und Bildungsplanung. Sie entwickeln keine Entscheidungs- und Bastelbiographie, sondern 
es zeigt sich vielmehr eine „Wackelbiographie“, die keine zielgerichtete Planung aufweist, 
sondern spontanen und situationsbedingten Erfordernissen entspricht. Eltern aus diesen 
sozialen Lebensumständen betrachten die Möglichkeiten und Chancen von Bildung eher 
skeptisch und halten das Erreichen besserer Lebensumstände durch Bildung für sich selbst 
als unrealistisch. Dies beginnt mit der Sichtweise, dass Bildung in den Augen dieser befrag-
ten Eltern eine Aufgabe der Schule ist. Sie sehen sich hier nicht in der Zuständigkeit, son-
dern die elterliche Aufgabe besteht darin, die Kinder zu erziehen und sie auf das praktische 
Leben vorzubereiten. Die Schule und damit implizit auch Bildung erscheint in der Rekon-
struktion ihrer Aussagen dann nicht das Potenzial zu bieten, bestehende Verhältnisse über-
winden zu können. Der elterliche „Bildungsplan“ ist daher kein konkreter Plan, sondern der 
Wunsch, die Kinder mögen ein glückliches Leben führen und „ihren Weg“ finden, einer „Ar-
beit nachgehen und eine Familie haben“. Sie sprechen in den Interviews über ihre Wün-
sche, sich mehr leisten zu können, mehr Wohlstand, mehr Geld, einen schönen Urlaub zu 
machen. Die Kinder sollen es „möglichst weiter bringen“. Eine abgeschlossene Ausbildung 
und ein geregeltes Einkommen stellt für diese Eltern die Basis für ein geregeltes Arbeits- 
und Familienleben dar. Bildung ist Mittel zum Zweck.  
Dieses Ergebnis spiegelt auch das Ergebnis aus der Expertinnendiskussion wider: Die Exper-
tinnen betonen, dass die Eltern sich in diesen ersten Lebensjahren nur sehr wenige Gedan-
ken um die Bildungszukunft ihrer Kinder machen. Oft seien es unrealistische Träumereien, 
die jeglicher Grundlage entbehrten.  
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass diese Eltern nur einen Minimalanspruch an 
die Bildungsbiographie ihrer Kinder haben. Wichtig ist für sie die Ermöglichung eines gere-
gelten Lebens. Die Notwendigkeiten, die es hierfür an Bildung braucht, sollen erfüllt wer-
den. In der Verantwortung dafür sehen sie in erster Linie die Schule. Aus diesen Gründen 
erklärt sich, dass Planung und Gestaltung der kindlichen Bildungsbiographie für diese Eltern 
kein Thema ist, über das sie sich viele Gedanken machen.   
6.3.3 Die elterlichen Sorgen um die Bildung und das Wohl ihres Kindes  
In den Diskurs zu der Gestaltung der kindlichen Bildungsbiographie und der Gewichtung 
von Bildung sind auch die elterlichen Sorgen um die Bildung der eigenen Kinder einzuord-
nen. Es geht um die Frage, was die Eltern beim Thema Bildung bewegt, welche Sorgen und 
Ängste die Eltern beschäftigen. Worin bestehen die größten Herausforderungen?  
 
Abb. 30: Die elterliche Sicht von Bildung als Sicherheit für die Zukunft 
Die Spannbreite der Kategorie „elterliche Sorgen um die Zukunft des Kindes“ steht in einem 
engen Verhältnis zur Sichtweise, in Bildung die Basis für eine Zukunftsabsicherung zu sehen. 
Dahinter verbirgt sich die Frage von Eltern, „wie viel Bildung braucht mein Kind, um seine 
berufliche Zukunft sicherzustellen und die Anforderungen der Arbeitswelt erfüllen zu kön-
nen?“  
Auf der Seite einer starken Ausprägung in der Zuschreibung von Bildung als Sicherheit gibt 
es die Eltern, die der Bildung eine hohe Bedeutung in der Sicherstellung einer guten, finan-
ziell abgesicherten Zukunft einräumen. Aus ihrer Sicht ist eine gute und solide Bildung eine 
Art „Versicherungsschein“ für die Zukunft. Dazu zählen auch die Eltern, die durch Bildung 
eine Besserstellung im zukünftigen Leben erreichen wollen, in ihren Vorstellungen aber 
nicht von einer finanziellen Besserstellung geleitet werden. Sie sehen in Bildung die Mög-
lichkeiten einer Persönlichkeitsentfaltung, die damit zu einem glücklichen Leben führt. Sie 
vertrauen darauf, dass eine Interessensbildung das Kind zu einem glücklichen Leben führen 
wird. Wichtig sei es daher, dass das Kind an vielen Aktivitäten teilhaben kann, um sich aus-
zuprobieren und sich zu entdecken. Damit erhöht Bildung aus ihrer Sicht die Chancen für 
ein zufriedenes und erfülltes Leben, weil das Kind Freude hat an dem, was es tut. Monetäre 
Aspekte rücken dabei zunächst in den Hintergrund. Ihre Sorge umfasst eher das Abwägen, 
wie viel Bildung das Kind braucht, um sich frei entfalten zu können.  
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Bei einer (vermeintlich) gestaltbaren Biographie wird die Aufgabe der Eltern schnell sicht-
bar: sie haben den Gestaltungsspielraum in allen Zügen auszuschöpfen. Hierdurch entsteht 
ein Erwartungsdruck an Eltern, die Gestaltung der kindlichen Bildungsbiographie anzuneh-
men und bestmöglich zu erfüllen. Damit tritt auf der Kehrseite die elterliche Sorge zutage, 
diesen Erwartungen nicht gerecht zu werden und zu versagen.  
Eltern, die eine starke Gewichtung der Sorgen um die Bildungszukunft ihrer Kinder zeigen, 
machen sich viele Gedanken, ob sie das Richtige tun und ob ihre Bemühungen für das Wohl 
ihres Kindes ausreichend sind. Aus der Perspektive einer starken elterlichen Gewichtung 
von Bildung, verbunden mit der Vorstellung einer Gestaltung und Planung der kindlichen 
Biographie, erscheint es nur als logische Konsequenz, dass die elterlichen Überlegungen 
dazu führen, auch abwägen zu müssen, ob die getroffenen Entscheidungen und Handlun-
gen auch die richtigen sind. Die elterlichen Sorgen beziehen sich auf mehrere Ebenen: Die 
Sorge 
 um das Wohl des Kindes: Reicht es aus, was wir für das Kind tun?  
 über das Bestehen als gute Eltern: Tun wir das Richtige und sind wir gute Eltern?  
 um das richtige Einschätzen der gesellschaftlichen Entwicklungen: Schätzen wir die 
gesellschaftlichen Entwicklungen richtig ein und ziehen wir daraus die richtigen 
Konsequenzen? Spielt zum Beispiel Englisch eine wichtige Rolle, aus der sich später 
Chancen für das Kind ableiten lassen?  
Die vielen Situationen, die Eltern immer wieder diesbezügliche Entscheidungen abverlan-
gen, kehren sich zugleich zu Herausforderungen um, die richtigen Entscheidungen für das 
Wohl der Kinder treffen zu müssen. Diese Herausforderungen führen zu elterlichen Ängs-
ten und Sorgen, die angesichts des jungen Alters des Kindes noch einen geringen Stellen-
wert haben. Der Diskurs zeigt auf, worum sich elterliche Sorgen und Ängste drehen und 
welche Bedeutung Bildung im elterlichen Diskurs einnimmt.  
An dieser Stelle merken einige der befragten Eltern auch kritische Töne in Bezug auf einen 
spürbaren Bildungsdruck an. Sie prüfen dabei für sich die Frage, inwieweit ihr Maß an Bil-
dungsaktivitäten zu einer glücklichen Kindheit und Zukunft führt. Diese Eltern äußern sich 
dabei kritisch, mit Bildung den kindlichen Weg vorbereiten und ebnen zu wollen. Ihre Sor-
gen drehen sich um ein Zuviel an Bildung und den Leistungsdruck, der aus ihrer Sicht aus 
solchen frühen Bildungsambitionen entsteht. So stellen sie die Frage, ob das Wohl des Kin-
des von der Menge an Förderung und Unterstützung abhängt? Sie sehen mit Sorge, wie in 
ihrem Umfeld die Kinder überfordert werden, weil sie an zu vielen Tagen zu viele Aktivitä-
ten abzuleisten haben, die ihnen ihre gutmeinenden Eltern ermöglichen. Ihre Sorgen um 
die berufliche Zukunft und das private Wohl des Kindes umfassen daher die gestiegenen 
Anforderungen und Erwartungen an die Kinder. Ihre Aufgabe sehen sie darin, diesem ge-
sellschaftlichen Druck nicht nachzugeben und stattdessen die Erwartungen und Anforde-
rungen, die durch diesen Druck entstehen, abzufedern. Ihre Sorgen um Bildung als Sicher-
heit ist daher nicht ein Einsetzen für ein umfangreiches „Bildungspaket“, sondern ihr Einsatz 
besteht darin, den Kindern nicht zu viel zumuten zu wollen. Diese Eltern messen Bildung 
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eine andere Bedeutung für das zukünftige Wohl des Kindes zu. Das heißt, sie nehmen ei-
nerseits eine positive Wertung von Bildung im Hinblick auf die Sicherstellung einer soliden 
Zukunft vor und werten den Handlungsspielraum durchaus positiv. Gleichzeitig beschäftigt 
sie aber die Sorge, dass das Kind in dieser Leistungsgesellschaft zu viel Druck erfahren 
könnte, dem sie als Eltern als sicherer Hafen ohne Leistungsdruck entgegenwirken müss-
ten.  
Auf der anderen Seite dieser Spannbreite stehen Eltern, die sich um die Bildung ihrer Kinder 
im Alter von null bis drei Jahren noch keine Sorgen machen. Es sind dies Eltern, die der 
Bildung in dieser Altersspanne noch keine große Bedeutung beimessen, entsprechend sind 
ihre Sorgen um Bildung nicht oder noch nicht stark ausgeprägt. Die Sorgen dieser Eltern 
umfassen mehr Erziehungsaspekte: gelingt es ihnen, ihr Kind auf den „rechten Weg“ zu 
bringen, ihm die Werte und Tugenden zu vermitteln, die es braucht, einen Schulabschluss 
und eine Berufsausbildung zu erreichen. Da diese Ziele aber erst in der Zukunft liegen, sind 
die Sorgen dieser Eltern hierzu gering. Daraus ließe sich fehlende Weitsicht und Reflexions-
bereitschaft interpretieren. Vielmehr ist es den Aussagen entsprechend aber so, dass die 
Eltern zunächst die Sorgen und Gedanken der Gegenwart meistern wollen, bevor sie sich 
der weiteren Zukunft stellen.  
6.3.4 Die Zuschreibung der elterlichen Zuständigkeit für Bildung  
Mit dem Blick einer Gestaltung und Planung der kindlichen Biographie entwickelt sich auch 
die Frage, wer für die Bildung der Kinder zuständig ist.  
 
Abb. 31: Die Zuschreibung der elterlichen Zuständigkeit für die Bildung des eigenen Kindes  
Auch für dieses Merkmal der Zuschreibung einer elterlichen Zuständigkeit für Bildung kann 
in den Aussagen der Eltern eine starke und eine schwache Ausprägung herausgearbeitet 
werden.  
Die Eltern mit einer starken Ausprägung der Zuständigkeit für Bildung (vgl. Abb. 31) neh-
men ihr Elternsein mit der Aufgabe wahr, auch für die Bildung ihrer Kinder verantwortlich 
und zuständig zu sein. Sie sehen sich dazu veranlasst, dafür zu sorgen, dass die Bildungsbi-
ographie einen positiven Verlauf nimmt und das jeweils Notwendige und Richtige getan 
wird, damit möglichst kein Schaden entsteht. Sie sehen ihre elterliche Verpflichtung darin, 
die Bildung ihres Kindes im Blick zu haben. Das heißt, diese Eltern spüren eine Zuständig-
keit, sich um die Bildung und die Bildungsleistung ihrer Kinder zu kümmern. Sie überlegen, 
Familiäre Bildung von Kindern unter drei Jahren 
– 184 – 
wie sie ihr Kind fördern und unterstützen und wie sie bereits in diesen ersten Lebensjahren 
die Weichen für eine solide Bildungsbiographie stellen können. Sie fühlen sich in einer 
Weise für die Bildung zuständig, dass sie im familiären Bereich für viele heterogene Aktivi-
täten sorgen. Sie fühlen sich für die Interessen und Leistungen ihres Kindes mitverantwort-
lich. Einige der befragten Eltern sehen sich auch dazu veranlasst, sich in der Krippe ein Bild 
über das pädagogische Angebot zu verschaffen. Sie begegnen den pädagogischen Fachkräf-
ten sehr aufmerksam und erwartungsvoll im Hinblick auf die Förderung ihres Kindes. Diese 
Eltern mit einer hohen subjektiven Zuschreibung der Verantwortung für die Teilhabe ihres 
Kindes an Bildungsangeboten wählten bewusst die Einrichtung für ihr Kind aus, die ein ab-
wechslungsreiches und ansprechendes Angebot offerierten und große Räume und Außen-
anlage vorweisen konnten.  
Diese Eltern legen großen Wert darauf, dass die Arbeit der pädagogischen Fachkräfte sich 
nicht auf die Versorgung und Betreuung ihrer Kinder beschränkt. Sie begrüßen es, wenn 
ihren Kindern neben Raum zum freien Spiel auch weitere Aktivitäten angeboten werden, 
wie z. B. Basteln, Singen und Erfahrungen mit den eigenen Sinnen etc. Diese Zuständigkeit 
für die Bildung ihrer Kinder veranlasst diese Eltern, verstärkt nach Anregungen bei den pä-
dagogischen Fachkräften zu fragen und sich ein Bild darüber zu verschaffen, was das Kind 
in der Kita erlebt und erkundet hat. Sie wünschen ihre Kinder bestmöglich betreut und ver-
sorgt, die Versorgung mit Bildung eingeschlossen.  
Die elterliche Zuständigkeit für eine frühe Bildung ihrer Kinder irritiert zunächst, scheint sie 
doch den Anforderungen der Arbeits- und Berufswelt geschuldet, die diesen Anspruch an 
das Privatleben weitergibt. Bei Eltern ruft dies offensichtlich ein Bemühen um eine frühzei-
tige Vorsorge und Zuständigkeit für Bildung hervor. Zugleich bilden Vorstellungen der 
Leichtigkeit im Erwerb neuer Wissensbestände in diesem jungen Alter für die Eltern ein 
Zeitfenster, das sie nicht ungenutzt lassen wollen, was ihr Zuständig fühlen für Bildung er-
klärt. Die Eltern äußern in den Interviews, sich bereits jetzt schon über nachfolgende Ein-
richtungen wie Kindergarten und Schule bei anderen Eltern zu informieren. Auch dies spie-
gelt ihre Zuständigkeit für die „Bildungsversorgung“ ihrer Kinder wider. Sie holen frühzeitig 
Auskünfte ein und erkundigen sich sehr sorgfältig über die unterschiedlichen Angebote der 
verschiedenen Einrichtungen und vergleichen, bevor sie sich entscheiden.  
Dieser hohen Zuständigkeit für Bildung stehen Eltern mit einer geringen Ausprägung ge-
genüber: Diese Eltern sehen keine Veranlassung, sich in dieser Weise um die Bildung ihrer 
Kinder zu bemühen, insbesondere nicht für ihre Kinder im Alter von unter drei Jahren. Sie 
geben die Zuständigkeit für die Bildung ihrer Kinder an die schulischen Institutionen ab, d. 
h. Bildung gehört für diese Eltern in den ungeteilten Zuständigkeitsbereich der Schule. 
Dadurch begründen sich auch die wenigen bildungswirksamen Aktivitäten dieser Eltern mit 
ihren Kindern. 
Zwischen diesen beiden extremen Polen sind die Eltern anzutreffen, die in ihrem unmittel-
baren Umfeld erleben, wie die Kinder breit gefördert und unterstützt werden. Sie bringen 
in den Interviews zum Ausdruck, dass sie sich umschauen und feststellen, dass alle Eltern 
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irgendwas mit ihren Kindern tun. Viele Eltern schließen daraus, dass auch sie irgendwie ak-
tiv werden müssen, um für das kindliche Bildungswohl etwas beizusteuern. Ihre Zuständig-
keit für Bildung erwächst durch das soziale Umfeld, da sie dem Bild „guter Eltern“ gerecht 
werden möchten.  
6.3.5 Die subjektive Zuschreibung einer bildungsrelevanten Rolle als El-
tern  
Neben den bisher genannten Merkmalen in der Unterscheidung des elterlichen Diskurses 
wird in der Datenanalyse die subjektive Zuschreibung einer Bildungsrolle erkennbar, die in 
der Beziehungsausgestaltung zwischen Eltern und Kind zum Ausdruck kommt. 
Bowlby (1982, zitiert nach Grossman & Grossmann 2006, S. 205) unterscheidet neben dem 
grundlegenden Verhaltenssystem, dem Bindungs-/Fürsorge-Verhaltenssystem, noch zwei 
weitere Systeme innerhalb der Eltern-Kind-Beziehung: das Spielgefährten-System und das 
Lern-/Lehr-System. Gemeinsame Spielsituationen zwischen Eltern und Kind werden gerne 
als Erkenntnisquelle genutzt, um die Rollenanforderungen an Eltern zu beobachten: „die 
Rolle des Lehrenden, die der Förderung der geistigen und kulturellen Entwicklung des Kin-
des dient, die Rolle als moralische Instanz, die dem Kind die Regeln des sozialen Umgangs 
miteinander, z. B. die Berücksichtigung der Rechte des anderen vermittelt und die Rolle der 
Bindungsperson, die dem Kind hilft, auftretende negative Gefühle zu mildern und zu be-
wältigen“ (Grossmann und Grossmann 2008, S. 206).  
Die elterlichen Äußerungen wurden diesen Befunden entsprechend mit dem Ziel analysiert, 
inwieweit aus den Äußerungen das Erfüllen einer Bildungsrolle rekonstruiert werden kann. 
Dabei geht es darum, wie die Eltern in ihrer Beschreibung des familiären Miteinanders und 
in der Beschreibung von Bildungsepisoden ihr eigenes Tun beschreiben und wie sie ihr Han-
deln charakterisieren und definieren.  
 
Abb. 32: Die Zuschreibung einer elterlichen bildungsrelevanten Rolle  
Aus den Äußerungen über die elterlichen Herausforderungen und Sorgen, aber auch über 
die Beschreibungen ihres Miteinanders mit dem Kind, kann herausgearbeitet werden, wie 
sich die Eltern in diesem gesellschaftlichen Gefüge positionieren und inwieweit sie eine bil-
dungsrelevante Rolle als Eltern wahrnehmen und umsetzen.  
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Im elterlichen Diskurs ist zwischen der Übernahme einer aktiv lehrenden oder unterstüt-
zenden Rolle und der Ablehnung zugunsten einer Rolle als Beziehungsperson zu unterschei-
den.  
In der starken Ausprägung der Zuschreibung übernehmen die Eltern die Rolle einer Lehr-
kraft, indem sie verschiedene Lernaktivitäten initiieren und alltägliche Impulse in einen 
Lernkontext einbetten, der aus ihrer Elternrolle eine pädagogische Rolle werden lässt. Die 
Eltern sehen ihre Aufgabe darin, im Alltag mit ihren Kindern Situationen aufzugreifen, Dinge 
ausführlich zu erklären und diese Impulse in einen Lern- und Bildungskontext einzubetten. 
Neben dieser aktiv lehrenden Rolle im Alltag übernehmen die Eltern auch die Rolle eines 
Coachs. Sie spornen an, ermuntern zu Explorationen, melden ihre Kinder in vielen unter-
schiedlichen Kursen an und „coachen“ auf diese Weise die kindliche Bildungsbiographie. 
Ihre Zuschreibung einer bildungsrelevanten Rolle sieht demnach vor, das Potenzial des Kin-
des zu fördern, zu organisieren und zu nutzen.  
Dieser Rolle des Lehrenden oder des elterlichen Bildungscoachs steht auf der anderen Seite 
die Ablehnung einer lehrenden Rolle gegenüber. Es sind dies Eltern, die sich stärker in der 
von Bowlby genannten erzieherisch-moralischen sowie gefühlsregulierenden Rolle sehen. 
Statt auf die Vermittlung von Bildung setzen diese Eltern auf die Vermittlung der Regeln 
des sozialen Miteinanders und sehen ihre bildungsrelevante Rolle darin, die Basis für das 
Bestehen in einer Gemeinschaft zu schaffen. Die Rolle der Bindungsperson, die dem Kind 
hilft, negative Gefühle bewältigen zu lernen, sieht die Notwendigkeit ihres bildungsrele-
vanten Handelns wiederum darin, dem Kind den notwendigen Rückhalt im Leben zu geben 
und ihm zu Selbstvertrauen zu verhelfen, den schulischen und gesellschaftlichen Anforde-
rungen gegenüber gewachsen zu sein.  
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6.3.6 Zusammenfassung des familiären Bildungsdiskurses in der Familie  
Auf der Ebene des elterlichen Diskurses bilden die fünf Dimensionen  
 Potenzial von Bildung,  
 Gestaltung und Planbarkeit der kindlichen Bildungsbiographie, 
 Elterliche Sorgen um die Zukunft des Kindes,  
 Zuschreibung der elterlichen Zuständigkeit für Bildung und  
 Zuschreibung einer elterlichen, bildungsrelevanten Rolle  
das Spektrum von Eltern mit Kindern bis zu drei Jahren ab.  
 
Abb. 33: Das Spektrum des elterlichen Diskurses über Bildung 
In der starken Ausprägung übernehmen die Eltern eine hohe Verantwortung für die Bil-
dungsteilhabe ihrer Kinder und in der schwachen Ausprägung wird die Bildungsverantwor-
tung an Dritte (Staat) abgegeben (vgl. Abb. 34).  
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6.4 Das bildungswirksame Handeln in der Familie und sein Diskurs  
Das gesamte Spektrum des Bildungsorts Familie lässt sich in einem Gesamtbild zusammen-
fassen. Auf der Handlungsebene kann das bildungswirksame Handeln von Eltern mit Kin-
dern unter drei Jahren anhand von fünf Dimensionen jeweils in schwacher und starker Aus-
prägung differenziert werden.  
Diese fünf Dimensionen sind:  
Erstens: Die Strukturierung des Alltags. Eltern unterscheiden sich in der Art und Weise, wie 
sie die Woche ihres Kindes und der Familie durchstrukturieren und organisieren. So planen 
einige Eltern die Woche ihres Kindes gezielt mit vielen Aktivitäten und Erfahrungen durch 
und schaffen für ihre Kinder aufgrund ihrer Planungen eine vielseitige und erfahrungsreiche 
Woche. Dem stehen Eltern gegenüber, die ihren familiären Alltag nur wenig strukturieren 
und organisieren. Die Kinder erleben entsprechend weniger Aktivitäten und viele ihrer Er-
fahrungen wiederholen sich.  
Zweitens: Die Fokussierung des Kindes im Alltag. Hierbei geht es darum, inwieweit die El-
tern ihre familiären Aktivitäten und Planungen nach dem Kind ausrichten und sich der ge-
samte Familienalltag an dem Wohle und den Aktivitäten des Kindes ausrichtet.  
Drittens: Die Schaffung von Bildungsaktivitäten und Erfahrungskontexten. Die befragten El-
tern unterscheiden sich demnach, wie häufig sie im familiären Alltag Bildungsaktivitäten 
schaffen und durch das Bereitstellen von Rahmenbedingungen ihre Kinder an vielen unter-
schiedlichen Erfahrungen teilhaben lassen. Inwieweit sie also für Bildungsimpulse sorgen 
bzw. keine Bemühungen zum Bereitstellen von Bildungsimpulsen erkennen lassen.  
Viertens: Das Kommunikationsverhalten. Eltern unterscheiden sich deutlich darin, wie sie 
mit ihren Kindern sprechen, über was sie sprechen und wie viel sie miteinander sprechen.  
Fünftens: Die Grundhaltung der kindlichen Persönlichkeit gegenüber, die sich in der Sensi-
tivität, Kooperation und Akzeptanz zeigt.  
Mit dieser Strukturierung wird das familiäre Bildungsgeschehen auf einer ersten Ebene be-
schreibbar und innerhalb dieser Dimensionen strukturierbar. Elterliches familiäres Bil-
dungshandeln lässt sich anhand dieser Dimensionen unterscheiden und einordnen. Damit 
lässt sich der Gestaltungsaspekt der kindlichen Bildungsbiographie als übergeordnete Di-
mension identifizieren. Die Spannbreite reicht von einer starken Nutzung mit einer Opti-
mierung der sich bietenden Bildungsmöglichkeiten auf der einen Seite bis zu einer geringen 
Ausschöpfung der kindlichen Entwicklungspotenziale mit einem entsprechenden anderen 
Bildungsverständnis der Eltern auf der anderen Seite.  
Demnach gibt es Eltern, die den Gestaltungsaspekt der kindlichen Biographie wahrnehmen 
und innerhalb dieser fünf Dimensionen eine starke Ausprägung zeigen. D. h. diese Eltern 
strukturieren und organisieren den kindlichen Alltag sehr stark, sie legen viele verbindliche 
Termine für die Förderung des Kindes fest, so dass strukturell eine starke Unterstützung 
von Bildungsaktivitäten innerhalb einer Woche erkennbar wird. Das Kind bzw. die Kinder 
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bilden den Mittelpunkt der Familie. Elterliche und gesamtfamiliäre Termine orientieren 
sich an den Terminen der Kinder. Kinder dieser Eltern erfahren eine hohe Stimulation durch 
viele intensive Bildungsimpulse. Auch das Kommunikationsverhalten zwischen Eltern und 
Kind ist von einer starken Bildungsaspiration und einem großen Gestaltungswillen von Bil-
dungsimpulsen geprägt: So legen diese Eltern Wert auf eine positive, wertschätzende In-
teraktion mit ihren Kindern, in der Lern- und Bildungsimpulse aufgegriffen und in weitere 
Bildungskontexte eingebunden werden. Durch gemeinsames Entfalten von Gedanken, Fra-
gen und Reflexionen versuchen die Eltern, eine Nachhaltigkeit von Bildungsimpulsen posi-
tiv zu beeinflussen. Insgesamt kann das Kommunikationsverhalten dieser Eltern als anre-
gungsreich und entwicklungsförderlich bezeichnet werden, da Bildungsimpulse aufgegrif-
fen werden und Dialoge zwischen Eltern und Kind stattfinden. Das hinter diesem Kommu-
nikations- und Interaktionsverhalten erkennbare Bildungsverständnis macht deutlich, dass 
Bildung in einem sozialen Prozess stattfindet, an dem sich Kinder und Erwachsene aktiv 
beteiligen. In gemeinsamen Interaktionen und im sozialen Dialog entsteht Bildung als Kon-
struktion eines gemeinsamen Sinnverständnisses. Hierbei kommt auch die Grundhaltung 
der Eltern zum Tragen, die auf das Kind sensitiv, kooperativ und akzeptierend eingehen. 
Die partnerschaftlich aufmerksame Haltung und die Unterstützung des Explorationswun-
sches ermöglichen dem Kind, sich selbstbestimmt und interessengeleitet zu entfalten.  
Bei diesem Gestaltungsaspekt nutzen die Eltern ihren Gestaltungsfreiraum und entwerfen 
dabei die „Wahlbiographie“ ihres Kindes. D. h. bei Eltern, die eine starke Gestaltung der 
kindlichen Biographie aufweisen, kommt in besonderer Weise zum Ausdruck, dass das Kind 
nicht mehr dem klassischen, traditionalen Bild vom Kind entspricht. Vielmehr zeigt sich hier 
eine extreme Position, die aus diesen vielen Wahlmöglichkeiten an Gestaltungsoptionen 
eine individuelle, optimierte, kindliche Biographie zu realisieren versucht. Es scheint dabei 
die Aufgabe der Eltern zu sein, die Kindheit der eigenen Kinder selbst herstellen und insze-
nieren zu müssen. Die kindliche „Normalbiographie“ wird in Folge der vielen Abwägungen 
und Entscheidungen für oder gegen Krippe, für Ganztagskindergarten oder Halbtageskin-
dergarten, für Ganztagsschule oder gegen Ganztagsschule, für viele Freizeitaktivitäten und 
Bildungsimpulse versus wenig geplante Aktivitäten und Erfahrungskontexten etc. zu einer 
„Entscheidungsbiographie“ von Eltern zu werden.  
Auf der Gegenseite gibt es Eltern, die nur eine sehr geringe Gestaltung der kindlichen Bio-
graphie vornehmen und innerhalb der fünf Dimensionen nur eine schwache Ausprägung 
zeigen. Dies sind dann Eltern, die den kindlichen Alltag wenig strukturieren und kaum er-
kennbar organisieren. Diese Eltern reagieren in der Planung ihrer wöchentlichen und tägli-
chen Aktivitäten stärker situationsbedingt und spontan. Eine bewusste Unterstützung der 
kindlichen Entfaltungsmöglichkeiten durch geplante Aktivitäten wird hier nicht gelebt. Ent-
sprechend richten sich die Aktivitäten der gesamten Familie auch nicht an dem Kind bzw. 
den Kindern aus. Diese Eltern ermöglichen ihren Kindern eher zufällige Bildungsaktivitäten, 
d. h. sie sorgen nicht bewusst für vielfältige und neue Erfahrungskontexte. Die Bedeutung 
der ersten Jahre in Bezug auf Bildung ist diesen Eltern nicht bewusst, aus diesem Grund 
schaffen sie auch keinen Rahmen für geplante Bildungsimpulse und Erfahrungskontexte. 
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Die Kinder erfahren weniger Stimulation durch Lern- und Bildungsimpulse in der Familie. 
Spontane Situationen werden nicht oder wenig für weiterführende Gespräch genutzt. Das 
Kommunikationsverhalten zwischen Eltern und Kind zeichnet sich durch einen deutlich ge-
ringeren Anteil an Dialogen aus. So lassen sich kaum spezifische, bildungswirksame Aktivi-
täten in der Familie rekonstruieren. Diese Eltern legen großen Wert auf eine positive, wert-
schätzende Interaktion mit ihren Kindern, jedoch zeigt sich ihre Wertschätzung nicht in ei-
nem Aufgreifen von Lern- und Bildungsimpulse, sondern z. B. in Form von kleinen Geschen-
ken. Das Kommunikations- und Interaktionsverhalten von diesen Eltern zu ihren Kindern 
kann eher als anregungs- und erfahrungsarm bezeichnet werden, da weniger Dialoge zwi-
schen Eltern und Kind stattfinden. Bei diesem Kommunikations- und Interaktionsverhalten 
wird ein Bildungsverständnis erkennbar, das Bildung in den ersten Lebensjahren eines Kin-
des keinen hohen Stellenwert beimisst und stattdessen Bildung auf die Schulzeit ver-
schiebt. Dieses Bildungsverständnis unterstreicht auch die Grundhaltung der Eltern gegen-
über der kindlichen Persönlichkeit, die wenig sensitiv, kooperativ und akzeptierend ist und 
den kindlichen Explorationswünschen wenig Aufmerksamkeit zeigt.  
In diesem geringen Gestaltungsaspekt der kindlichen Bildungsbiographie kommt nicht 
zwangsläufig ein Desinteresse an der kindlichen Entwicklung zum Ausdruck, vielmehr be-
zieht sich diese Position auf den Aspekt von Bildung. Diese Eltern sehen oftmals nicht die 
Potenziale frühkindlicher Bildung, weil ihr Habitus den Blick auf Bildung und ein elterliches 
Engagement nicht kennt. Bildung ist nicht das „Thema der Eltern“, sondern ein Thema, das 
frühestens zum Schuleintritt aktuell wird.  
Auf der Ebene des elterlichen Diskurses zeigt sich das elterliche Gesamtspektrum in der 
Übernahme der Verantwortung für Bildung als zentrale übergeordnete Kategorie, welche 
in fünf Dimensionen differenziert werden kann. In der starken Ausprägung übernehmen 
die Eltern eine hohe Verantwortung für die Bildungsteilhabe ihrer Kinder und in der schwa-
chen Ausprägung wird die Bildungsverantwortung an Dritte (Staat) abgegeben.  
Die fünf Dimensionen lauten:  
Erstens: Das Potenzial von Bildung. Eltern unterscheiden sich in der Zuschreibung der Leis-
tung von Bildung. Das heißt, dass das elterliche Denken sich in der Vorstellung unterschei-
det, was ein Mehr oder Weniger an Bildung für die Zukunft ihres Kindes zu leisten vermag.  
Zweitens: Die Vorstellung von einer Planbarkeit der kindlichen Bildungsbiographie. Dabei 
geht es um die Ziele, die mit ihren Bildungsbemühungen verknüpft sind. Die befragten El-
tern unterscheiden sich darin, wie sie die Bildungsbiographie ihres Kindes planen und ziel-
führend begleiten möchten.  
Drittens: Die Sorge um das kindliche Wohl in der Gegenwart und als Erwachsener von Mor-
gen. Die Eltern machen sich Gedanken darüber, wie ihr Kind auf den späteren Arbeitsmarkt 
vorbereitet werden kann und welche bildungsrelevanten Eckpunkte in der Gegenwart be-
rücksichtigt werden müssen.  
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Viertens: Die Bildungsverantwortung. Dahinter steht die Frage, wer aus der Perspektive der 
befragten Eltern für die Bildung der Kinder verantwortlich ist. Sind es die Institutionen oder 
das Elternhaus oder mehrere Beteiligte?  
Fünftens: Die bildungsrelevante Rollenzuschreibung. Die befragten Eltern unterscheiden 
sich in der Wahrnehmung ihrer Rolle. Sie sehen sich entweder in einer lehrenden Rolle bzw. 
in der Rolle eines Coaches im Sinne einer Begleitung der Bildungsbemühungen ihrer Kinder 
oder sie nehmen die Rolle als Eltern auf der Beziehungsebene wahr.   
Mit dieser weiteren Strukturierung wird das familiäre Bildungsgeschehen auf einer zweiten 
Ebene beschreibbar und lässt sich innerhalb dieser Dimensionen in seinen Ausprägungen 
von schwach zu stark zuordnen. Elterliches Bildungshandeln kann anhand dieser Merkmale 
unterschieden und eingeordnet werden.  
Zusammenfassend kann in diesen Dimensionen die Übernahme von Bildungsverantwor-
tung für das eigene Kind als zentrale übergeordnete Dimension identifiziert werden. Dabei 
reicht die Spannbreite von einer starken Übernahme der Bildungsverantwortung mit einer 
starken Kontrolle und Engagement für Bildungsimpulse auf der einen Seite bis zu einer ge-
ringen Übernahme an Bildungsverantwortung, die die Verantwortung für die Bildung des 
eigenen Kindes an Dritte abgibt und bei der so gut wie kein Engagement für Bildung zu 
erkennen ist. Es kann davon ausgegangen werden, dass auch später kein oder nur eine ge-
ringes Engagement der Eltern hinsichtlich der Bildungsleistungen des Kindes stattfindet.  
Auf der Diskursebene finden sich demnach Eltern, die eine hohe Verantwortung für die 
Bildungsbiographie ihrer Kinder verspüren und die Verantwortung hierfür sehr ernst neh-
men. Sie zeigen in allen Dimensionen eine starke Ausprägung. D. h. diese Eltern sprechen 
Bildung ein großes Potenzial zu, den eigenen Vorstellungen entsprechend das Leben ge-
stalten zu können. Mit Bildung bzw. dem Bildungserfolg werden Chancen für eine Besser-
stellung im Leben erst möglich bzw. durch Bildung kann der erreichte Standard aufrecht-
erhalten werden. Aus dieser Perspektive erklären sich auch die Überlegungen zur Gestal-
tung und Planbarkeit der kindlichen Biographie durch Bildung, mit der die damit verbunde-
nen Ziele erreicht werden sollen. Eltern mit einer starken Ausprägung an Bildungsverant-
wortung sorgen sich, dass das Kind möglicherweise nicht genügend Bildungsimpulse erhält, 
um in dieser globalisierten und leistungsorientierten Welt bestehen zu können. Bildung 
wird quasi als Versicherungsschein betrachtet, als Garantie, die vor schlechten Zeiten 
schützt. Mit Bildung wird die Vorstellung verbunden, eine solide Basis in einer leistungsori-
entierten Gesellschaft aufzubauen, die das zukünftige Wohlergehen des Kindes gewährleis-
ten wird. Aus diesen Vorstellungen heraus erklärt sich die hohe Zuschreibung der elterli-
chen Verantwortung für die Bildung des Kindes. Die Eltern sehen sich u. a. in der Rolle eines 
Bildungsmanagers, der sich für die Bildungsbelange des Kindes durch entsprechende För-
derung und Unterstützung einsetzt.  
In dieser starken Ausprägung von Bildungsverantwortung kommt eine Sicht zum Ausdruck, 
die das Kind als „Rohling“, als Humankapital begreift, da das Kind auf die hochdynamische 
Wirtschaftsentwicklung entsprechend vorbereitet werden muss (vgl. Lange und Xyländer 
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2011b, S. 25). Mit Bildung soll das erwünschte Profil eines erfolgreichen, dynamischen und 
hoch einsatzbereiten Individuums realisiert werden, das die Anforderungen der modernen 
Arbeitswelt umfassend erfüllt. Erfahrungen einer multioptionalen, leistungsorientierten 
Gesellschaft werden auf die kindliche Biographie übertragen, es wird versucht, diese ge-
sellschaftlichen Ansprüche an Bildung zu erfüllen. Implizit steckt in der Übertragung eige-
ner Erfahrungen auf die kindliche Biographie auch der Druck, als Eltern richtig zu handeln 
und das Kind realitätsgemäß auf die Gesellschaft vorzubereiten. Mit diesen gesellschaftli-
chen Erwartungen gehen die Eltern unterschiedlich um, einige Eltern erleben dies als 
Druck, viel für die Kinder tun zu wollen oder zu müssen, andere Eltern erreicht diese Erwar-
tungshaltung nicht und sie erleben daher auch keine Aufforderung, viel für ihre Kinder tun 
zu müssen. Oder sie steuern dieser Entwicklung zum Schutze ihrer Kinder bewusst entge-
gen.  
Auf der Gegenseite gibt es Eltern mit einer sehr schwachen Ausprägung an Bildungsverant-
wortung, die Bildung das Potenzial einer möglichen zukünftigen Besserstellung nicht zu-
sprechen. Sie räumen Bildung nicht den Stellenwert ein, das Leben positiv beeinflussen zu 
können. Aus dieser Perspektive erklärt sich auch das fehlende Engagement für Bildung, 
denn spezifische Ziele werden mit Bildung nicht verknüpft. Bildung in den ersten Jahren 
eines Kindes wird für irrelevant erachtet. Auf die Frage, wie viel Bildung das Kind braucht, 
formulieren diese Eltern einen Minimalanspruch. Nur so viel Bildung wie nötig ist, um spä-
ter eine Ausbildung und einen Beruf auszuüben. Aus diesen Überlegungen wird deutlich, 
dass frühkindlicher Bildung eigentlich keine Bedeutung beigemessen wird. Für die Bildung 
der Kinder sehen sich diese Eltern dann auch nicht zuständig und verantwortlich, da dies 
Aufgabe der Bildungsinstitutionen und der ausbildenden Betriebe ist. Eine Bildungsrolle 
wird in ihrem elterlichen Diskurs entsprechend nicht sichtbar.  
In dieser schwachen Ausprägung der Bildungsverantwortung zeigt sich das grundlegend 
andere Bildungsverständnis dieser Eltern. Bildung wird mit Unterricht und Schule gleichge-
setzt und entspricht einer Vorstellung von „Bildung als Vermittlung“. Daher erhält Bildung 
erst in den späteren Lebensjahren des Kindes eine Relevanz, da es „dann erst richtig los 
geht“. Mit diesem traditionellen Verständnis von Bildung erklärt sich ihr geringer Einsatz 
für Bildung und damit eine geringe Gestaltung der kindlichen Bildungsbiographie.  
Fasst man beide Ebenen, also die Ebene der Handlungen und die Ebene des Diskurses zu-
sammen, lassen sich das elterliche bildungswirksame Handeln und der familiäre Diskurs 
über Bildung in ein Raster überführen (vgl. Abb. 34). Die Schlüsselbegriffe, nach denen sich 
das bildungswirksame Handeln und der familiäre Diskurs von Eltern unterscheiden lassen, 
sind Bildungsverantwortung und Bildungsgestaltung. Dies stellt die Ergebnislinie I dar.  
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Abb. 34: Elterliches Handeln als Bildungsgestaltung und familiärer Diskurs als Bildungsverantwor-
tung 
Unter der Kategorie der Bildungsgestaltung werden die fünf Dimensionen des elterlichen 
Handelns sowie unter der Kategorie der Bildungsverantwortung die fünf Dimensionen des 
familiären Diskurses zusammengefasst. Das familiäre Bildungsgeschehen kann entlang der 
Koordinaten von Bildungsgestaltung und Bildungsverantwortung zugeordnet werden (vgl. 
Abb. 34).  
Damit wird das Ziel erreicht, die komplexe Realität des Bildungsorts Familie für die ersten 
drei Lebensjahre eines Kindes auf bestimmte Merkmale einzugrenzen (Ergebnislinie I). Mit 
den jeweils fünf Dimensionen werden Kriterien benannt, nach denen sich das bildungswirk-
same Handeln und der Diskurs am Bildungsort Familie strukturieren lassen, elterliches Han-
deln und der familiäre Diskurs werden auf diese Weise sichtbar. Das bildungsrelevante el-
terliche Handeln kann demnach in eine geringe bis keine Gestaltung, in eine situationsge-
bundene Gestaltung und in eine aktive Gestaltung unterschieden werden. Die Bildungsver-
antwortung gliedert sich in Verantwortung übernehmend, teilend und abgebend.  
Bildungsverantwortung und Bildungsgestaltung sind die wesentlichen Schlüsselbegriffe, 
die zu unterschiedlichen Bildungswirklichkeiten von Kindern in der Familie führen. Erkenn-
bar werden auch die sozialen Disparitäten am Bildungsort Familie. Aus der differenzierten 
Bildungsgestaltung und der differenzierten Übernahme an Bildungsverantwortung entwi-
ckeln sich für Kinder durch die Familie unterschiedliche Bildungschancen. 
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7 Ergebnislinie II: 
Betreuung, Erziehung und Bildung im bildungswirksa-
men Handeln und Diskurs der Eltern 
In diesem Kapitel wird die zweite der drei Ergebnislinien vorgestellt, die Unterscheidung in 
der Gewichtung von Betreuung, Erziehung und Bildung im bildungswirksamen Handeln und 
Diskurs. Jedes Kind erlebt eine familiär spezifische Ausgestaltung dieses Zusammenhangs 
von Betreuung, Erziehung und Bildung. Das Kapitel geht der Frage nach, ob in den Aussagen 
der Eltern eine Gewichtung bzw. Präferenz für einen der drei Aufgabenbereiche herausge-
arbeitet werden kann. Die erste Auswertungsphase (vgl. Kapitel 6) hat die Gesamtheit des 
elterlichen bildungsspezifischen Handelns und Bildungsdiskurses fallübergreifend gesichtet 
und einer bildungsspezifischen Strukturierung und Systematisierung zugänglich gemacht. 
In der zweiten Auswertungsphase geht es darum zu prüfen, ob in der Bedeutungszuschrei-
bung des elterlichen Handelns stärker ein betreuender, erzieherischer oder bildungsbezo-
gener Schwerpunkt herauskristallisiert werden kann.  
Als Erkenntnisgrundlage werden die Aufgabenbereiche dieser Trias von Betreuung, Erzie-
hung und Bildung mit ihren typischen Aufgaben und der damit in Verbindung stehenden 
Rollenübernahme der Eltern zur Analyse herangezogen (7.1). Die Ergebnisse (Ergebnislinie 
II) werden im Anschluss vorgestellt (7.2. und 7.3).  
7.1 Der Zusammenhang von Betreuung, Erziehung und Bildung 
(Trias) 
Die Familie stellt auch bei der Vielfalt ihrer unterschiedlichen Lebensformen für die über-
wiegende Mehrheit der Kinder den ersten und wichtigsten Ort der Betreuung, Erziehung 
und Bildung dar (vgl. Liegle 2006, S. 51). D. h. die Familie ist als komplexes System zu be-
greifen, in der Betreuung, Erziehung und Bildung ineinander verwoben stattfinden und die 
als entscheidende Gestaltungsressource für ein gelingendes Aufwachsen anzusehen ist 
(vgl. Grossmann und Grossmann 2008; Becker-Stoll und Spindler 2009; Rauschenbach 
2009). Unabhängig davon, ob die Untersuchung einen bildungsspezifischen Schwerpunkt 
hat, besteht die Notwendigkeit, die Ausgestaltung der Trias von Betreuung, Erziehung und 
Bildung durch die Eltern näher zu betrachten. „Die Familie ist das einzige soziale System, in 
dem die ganze Person Bezugspunkt für Kommunikation ist. In allen anderen Systemen, die 
wir kennen – und das gilt auch für alle anderen Systeme wie etwa Schule und Kindergarten 
– ist es nicht in dieser konsequenten Weise die ganze Person, die Bezugspunkt der Kom-
munikation ist, sondern es sind Teilaspekte der Person“ (Liegle 2006, S. 52; Hervorhebung 
durch die Verfasserin). Nach Liegle (Liegle 2006, S. 52) gelte z. B. für die Schule, dass sie 
durch ihre Orientierung am Bildungs- und Leistungsprinzip objektivierbare, personenunab-
hängige Kriterien ins Zentrum rücke. In der Familie kommen im Gegensatz hierzu alle Auf-
gabenbereiche der Trias in unterschiedlichem Ausmaß zum Tragen. Das Kind ist als ganze 
Person Adressat der elterlichen Bemühungen.  
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Schon seit vielen Jahren wird die Trias von Bildung, Betreuung und Erziehung von Experten 
im Rahmen der Konzipierung pädagogischer Leitkonzepte für Bildungspläne und Träger-
konzeptionen als Basis und Begründung herangezogen (vgl. BMFSFJ 2005, S. 45 ff.; vgl. Bil-
dungspläne der Bundesländer für die frühe Bildung in Kindertageseinrichtungen; vgl. die 
Trägerkonzeptionen z.B. von KiTa Bremen 2011) und „dennoch wurde bislang versäumt, 
die Besonderheit und den Eigensinn dieses Konzepts auszuweisen“ (BMFSFJ 2005, S. 47). 
Auch der Länderbericht zur „Politik der frühkindlichen Betreuung, Bildung und Erziehung in 
der Bundesrepublik Deutschland“ geht zwar auf dieses „sozialpädagogische Bildungskon-
zept“ ein und stellt einen ganzheitlichen pädagogischen Ansatz als wichtigen identitätsbil-
denden Faktor von Kindertageseinrichtungen in Abgrenzung zur Schule dar, verweist dann 
aber zugleich auch auf die „Vernachlässigung der Bildung in dem Dreiergespann aus Be-
treuung, Bildung und Erziehung“ für Kinder in vorschulischen Einrichtungen (OECD 2004, S. 
24). Auf die Relevanz der Ausgestaltung der Trias von Betreuung, Erziehung und Bildung für 
eine gelingende Entwicklung der Kinder wird also immer wieder verwiesen, es fehlt aber 
die grundsätzliche Auseinandersetzung dieser Thematik für Theorie und Praxis. Der 12. Kin-
der- und Jugendbericht (2005, S. 47) merkt zu dieser Diskrepanz an, dass es einen Wider-
spruch darstellt, einerseits die Trias als Basis und Begründung vieler Konzepte heranzuzie-
hen, zugleich in der Praxis aber nicht konsequent umzusetzen, sondern anstelle der propa-
gierten Verwobenheit einen Dreischnitt umzusetzen. „Es hat geradezu den Anschein, als 
würde in Deutschland bislang Betreuung, Erziehung und Bildung doch eher im Nacheinan-
der als einer aufsteigenden Abfolge im kindlichen Lebenslauf konzipiert und organisiert“ 
(BMFSFJ 2005, S. 48). Anstelle einer pädagogischen Ausgestaltung des Zusammenhangs al-
ler drei Dimensionen würden demnach immer noch Betreuung und Pflege als besondere 
Aufgabe und Herausforderung in der frühen, besonders in der vorsprachlichen Phase des 
Kindes; Erziehung als Einübung von Regeln und Verhaltensweisen in der darauf folgenden 
Kleinkindphase, insbesondere im Vorschulalter sowie schließlich Bildung als spezifische 
Aufgabe der Schule bzw. für Kinder ab dem Schulalter verstanden und in der institutionel-
len Realität umgesetzt (vgl. BMFSFJ 2005, S. 47). Dieser impliziten Ordnung folgend heißt 
es weiter, dass auch die Ausbildung und die Organisation der entsprechenden Angebote im 
öffentlichen Bildungs- und Erziehungswesen bislang hierarchisch geregelt sind:   
 So sind Kinderpfleger*innen und insbesondere Tagesmütter die am schlechtesten 
Ausgebildeten und am geringsten Bezahlten, vor allem für die unter Dreijährigen 
und damit für die Betreuung und Pflege zuständig. 
 Im Kindergarten übernehmen überwiegend an Fachschulen und damit auf mittle-
rem Niveau ausgebildete Erzieher*innen die Erziehung der Kinder. Im Vordergrund 
stehen die Einübung des sozialen Umgangs miteinander und grundlegend kulturelle 
Kenntnisse und Techniken. Nach wie vor ist die Bezahlung den von ihnen erbrachten 
Leistungen nicht angemessen.  
 Ab dem Schulalter sind die an Hochschulen ausgebildeten und finanziell besser ge-
stellten Lehrerinnen und Lehrer für die Aufgabe der systematischen Vermittlung des 
Lehrstoffes und damit für die Frage der Bildung verantwortlich (sie werden auch z. 
Ergebnislinie II 
– 197 – 
B. besser bezahlt als die Fachkräfte, die in der Schule für Betreuungs- und Erzie-
hungsfragen zuständig sind (siehe BMFSFJ 2005, S. 47).  
Die Berufsbezeichnungen des jeweils zuständigen Fachpersonals verstärken diese implizite 
Sichtweise des Nacheinander der Trias von Betreuung/Pflege, Erziehung und Bildung durch 
die Bezeichnung „Kinderpfleger*in“, „Erzieher*in“ und „Lehrer*in“ (vgl. Wissenschaftlicher 
Beirat für Familienfragen beim BMFSFJ 2008, S. 47–48). Dieses Nacheinander von Betreu-
ung, Erziehung und Bildung beginnt sich langsam zu verändern: Die Bemühungen um die 
Implementierung frühkindlicher Bildungskonzepte in die Rahmenpläne der Bundesländer, 
der U-3 Ausbau und die Fortführung des Ganztagsschulausbaus werden das Zusammen-
spiel von Betreuung, Erziehung und Bildung weitaus stärker in ihrer pädagogischen Umset-
zung einfordern als dies in der Vergangenheit der Fall war.  
In der Familie kommt dieses Zusammenspiel von Betreuung, Bildung und Erziehung in sei-
nem ganzheitlichen Verständnis täglich zum Tragen: Das Kind wird als ganze Person ange-
sprochen und alle aufgeführten Aufgaben dieser Trias werden von den Eltern bewusst bzw. 
unbewusst wahrgenommen. Im Folgenden richtet sich der Fokus auf den Grad der Ausprä-
gung an Betreuung, Erziehung und Bildung im Handeln und Diskurs der Eltern. In der Ana-
lyse wird durch eine künstliche Trennung der elterlichen Aufgabenbereiche in Betreuung, 
Erziehung und Bildung eine elterliche Schwerpunktsetzung innerhalb dieser Trias sichtbar 
gemacht und ermöglicht auf diese Weise die Rekonstruktion der Schwerpunktsetzung der 
Eltern. Im Fallvergleich wird analysiert, ob die befragten Eltern eine besondere Zuständig-
keit bzw. eine verstärkte Rollenanforderung für einen der Aufgabenbereiche dieses Gefü-
ges von Betreuung, Bildung und Erziehung wahrnehmen und präferieren im Vergleich zu 
einem anderen Aufgabenbereich.  
Wie im theoretischen Teil der Untersuchung auf zweifache Weise aufgezeigt ist, können 
Eltern in unterschiedlicher Weise auf ihre Kinder Einfluss nehmen, diese lassen sich den 
Bereichen von Betreuung, Erziehung und Bildung zuordnen  
(1) Nach Schneewind (vgl. Kapitel 3.3.3) können Eltern in drei unterschiedlichen Funktio-
nen für die Entwicklung ihrer Kinder aktiv werden: (1) in der Funktion als Interaktions- 
und Beziehungspartner, (2) in der Funktion als Erzieher und Bildungsförderer und (3) 
in der Funktion als Arrangeur von kindlichen Entwicklungsgelegenheiten (vgl. Schnee-
wind 2008). Diese Aufteilung von elterlichen Funktionen lassen sich den genannten 
Aufgabenbereichen von Betreuung, Bildung und Erziehung im öffentlichen Bildungs- 
und Erziehungswesen zuordnen.  
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Abb. 35: Unterscheidung elterlicher Funktionen nach Schneewind und die Zuordnung zu den Berei-
chen der Trias von Betreuung, Erziehung und Bildung  
(2) In ähnlicher Weise hat Grossmann (vgl. Grossmann und Grossmann 2008, S. 206) in 
seinen Untersuchungen das elterliche Verhalten nach diesen Kriterien unterscheiden 
können. Grossmann konnte im gemeinsamen Spiel von Eltern mit ihren Kindern „die 
Rolle des Lehrenden, die der Förderung der geistigen und kulturellen Entwicklung des 
Kindes dient, die Rolle der moralischen Instanz, die dem Kind die Regeln des sozialen 
Umgangs miteinander, z. B. die Berücksichtigung der Rechte des anderen vermittelt, 
und die Rolle der Bindungsperson, die dem Kind hilft, auftretende negative Gefühle zu 
mildern und zu bewältigen“ (Grossmann und Grossmann 2008, S. 206) unterscheiden. 
Auch hier zeigt sich eine inhaltliche Verknüpfung zwischen den Rollenübernahmen 
nach Grossmann und der Aufgabenübernahme der Trias: 
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Abb. 36: Rollenanforderungen an die Eltern nach Grossmann und die Zuordnung zu den Bereichen 
von Betreuung, Erziehung und Bildung  
In Annäherung an Schneewind und Grossmann können folgende elterlichen „trennbaren“ 
Aufgaben- und Rollenübernahmen auf die Trias von Betreuung, Erziehung und Bildung und 
ihren zugeordneten Aufgabenbereich übertragen werden:  
-  In der Wahrnehmung der Rolle des Lehrenden bzw. Arrangeur kindlicher Entwicklungs-
gelegenheiten übernehmen Eltern Aufgaben im Schwerpunkt von Bildung. Sie nehmen 
hier Einfluss auf die kindliche Entwicklung, indem sie bewusst oder unbewusst das Kind 
geistig und kulturell fördern, z. B. durch die Wahl ihrer Betreuungsarrangements, durch 
die Wahl der Kontakte im sozialen Umfeld sowie durch eine Auswahl von spezifischen 
Bildungsangeboten wie Schwimmen, musikalischer Frühförderung etc. Sie nehmen also 
vorrangig Einfluss im Aufgabenbereich Bildung. Auf diese Weise ermöglichen sie dem 
Kind Zugang zu Kultur und Gesellschaft.  
- In der Wahrnehmung der Rolle als moralischer Instanz entsprechen die Aufgaben und 
die Rollenübernahme der Eltern dem Schwerpunkt Erziehung. Sie nehmen hier vorran-
gig Einfluss im Bereich Erziehung, indem sie ihrem Kind die Regeln des sozialen Mitei-
nanders, wie z. B. die Berücksichtigung der Rechte anderer, vermitteln.  
- In der Wahrnehmung der Rolle als Bindungsperson und in der Funktion als Interaktions- 
und Beziehungspartner entsprechen die Aufgaben und die Rollenübernahme der Eltern 
einer Schwerpunktsetzung bei Betreuung und Beziehung. Dabei nehmen sie vorrangig 
Einfluss im Bereich der Betreuung, indem sie auf auftretende negative Gefühle des Kin-
des eingehen und versuchen, diese Gefühle zu mildern und zu bewältigen. Sie unterstüt-
zen damit zugleich die kindliche Entwicklung in ihrem sozial-emotionalen Bereich.  
Die zwei wissenschaftlichen Perspektiven zeigen, dass sich die Trias von Betreuung, Erzie-
hung und Bildung im elterlichen Handeln durch unterschiedliche Rollenübernahmen und 
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Interaktionsbeziehungen wiederfindet. Demnach können Bildungs-, Betreuungs- und Erzie-
hungsleistungen der Eltern getrennt voneinander betrachtet werden.  
Die elterlichen Aussagen (Fälle) werden im Hinblick auf Aussagen zu diesen Aufgabenbe-
reichen der drei Dimensionen von Betreuung, Erziehung und Bildung analysiert und mitei-
nander verglichen und kontrastiert. Dabei werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede 
herausgearbeitet und geclustert sowie eine fallbezogene Zuordnung zu diesen drei Berei-
chen durchgeführt. Vorerst werden hierzu die drei Aufgabenbereiche ausführlich betrach-
tet und vorgestellt.  
7.2 Die Aufgabenbereiche von Betreuung, Erziehung und Bildung  
7.2.1 Betreuung  
Unter Betreuung werden innerhalb dieses dreiteiligen Zusammenspiels die gesamte Pflege, 
Fürsorge und der Schutz des Kindes (vgl. Textor 1999, S. 531) verstanden. Dabei geht es 
neben der „umfassenden Sorge für das leibliche auch um das seelische Wohl bzw. Wohlbe-
finden des Kindes“ (Wissenschaftlicher Beirat für Familienfragen beim BMFSFJ 2008, S. 9). 
Damit umfasst Betreuung weitaus mehr als nur die Pflege und Gesundheitsfürsorge, näm-
lich auch die „emotionale Zuwendung und soziale Anerkennung“ (Wissenschaftlicher Beirat 
für Familienfragen beim BMFSFJ 2008, S. 9) der Eltern gegenüber ihrem Kind. Eine hohe 
Qualität der Betreuung ist als „unabdingbare Voraussetzung nicht nur für das physische 
und emotionale Wohlbefinden der Kinder, sondern auch für die Anregung und Aufrechter-
haltung deren Bildungsbereitschaft und Lernfähigkeit erwiesen“ (Wissenschaftlicher Beirat 
für Familienfragen beim BMFSFJ 2008, S. 9; vgl. Ahnert 2004). Grossmann (Grossmann und 
Grossmann 2008) und Ahnert (2004, 2010) weisen auf die Erfahrung zuverlässiger emotio-
naler Bindungen hin, die für eine positive Entwicklung der Kinder, insbesondere in den ers-
ten Jahren, von unabdingbarer Bedeutung sind. Damit wird Betreuung zu einem wichtigen 
Bestandteil der kindlichen Entwicklung. Der Aufbau einer sicheren Bindung „vermittelt 
Schutz und Vertrauen, erleichtert die emotionale Bewältigung belastender Situationen, för-
dert positive soziale Orientierungen und Kompetenzen und bietet die emotionale Basis für 
die Explorationsfreude des Kindes, mithin auch für nachhaltige Bildungsprozesse“ (Wissen-
schaftlicher Beirat für Familienfragen beim BMFSFJ 2008, S. 9).  
An dieser Stelle wird deutlich, dass die Bildungserfahrungen eines Kindes in den ersten Jah-
ren mit den Gesprächen zwischen Eltern und Kind, der elterlichen Zuwendung und liebe-
vollen Aufmerksamkeit gegenüber den Bedürfnissen des Kindes und der Erfahrung an Be-
ziehungsstabilität und Handlungskontinuität zusammenhängen (vgl. Rauschenbach 2009). 
Der Aufgabenbereich „Betreuung“ bedeutet für die Entwicklung des Kindes zunächst also 
Pflege, Schutz und Fürsorge. Durch die Befunde der Bindungsforschung (vgl. Grossmann 
und Grossmann 2008; Ahnert 2004, 2010) wird die enorme Bedeutung des Aufbaus einer 
Bindung zwischen Mutter und Kind, die sich durch Fürsorge und Pflege des Kindes entwi-
ckelt und die als elementar für die kindliche Entwicklung gilt, hervorgehoben. Die Betonung 
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der Beziehung zum Kind seitens der Eltern und deren Bemühungen um eine tiefe Bindung 
gehören damit zu den wesentlichen, unverzichtbaren Kennzeichen des Schwerpunktes Be-
treuung innerhalb der Trias in der Analyse der elterlichen Aussagen.  
Auch der Zusammenhang zwischen Bindung und Bildung ist im theoretischen Kontext die-
ser Arbeit deutlich hervorgehoben. „Kinder im Alter unter drei Jahren lernen vor allem von 
Menschen in sozialen Interaktionen und durch emotionale Beziehungen zu ihnen. Deshalb 
hängt der Ertrag früher Bildungsprozesse von Beziehungs- und Bindungsprozessen ab“ 
(Ahnert 2010, S. 247). Es wird daher in der Fallkontrastierung geprüft, inwieweit Eltern in 
ihren Darstellungen die Beziehungsebene im Vergleich zur Bildungs- und Erziehungsebene 
in den Mittelpunkt stellen.  
Die hohe Bedeutung von Betreuung kommt immer dann alarmierend zum Ausdruck, wenn 
Eltern diese Aufgabe gegenüber ihren Kindern vernachlässigen. Kinder, die ohne emotio-
nale Zuwendung, Ansprache und Liebe aufwachsen, weisen hohe Mangelerscheinungen 
auf, die nur schwer bis gar nicht heilbar sind. Neben der Armuts-Verwahrlosung finden sich 
in den Medien auch zunehmend Diskussionen, die von einer „Wohlstand-Verwahrlosung“ 
(Deggerich 2008) sprechen. Sie weisen daraufhin, dass „auch Kinder aus wohlhabenden 
Verhältnissen sehr arm sein - innerlich arm [sein können]. Es fehlt ihnen an Zuwendung 
durch die Eltern, an Momenten, in denen ihnen einfach nur zugehört wird, an Interesse an 
ihrem Leben, Fühlen und Denken und vor allem fehlt es ihnen an Zuneigung. Sie leiden 
unter "Wohlstandsverwahrlosung“ (Blaß 2014). Ohne auf die publikumswirksame Formu-
lierung dieser Form von Verwahrlosung an dieser Stelle näher einzugehen, verweisen diese 
Ausführungen auf die enorme Bedeutsamkeit der elterlichen Zuwendung, die neben der 
körperlichen Versorgung und Pflege des Kindes den Aufbau von Beziehung und Bindung 
beinhalten.  
Eine gute Bindung zwischen Mutter (bzw. primärer Erziehungsperson) und Kind erhöht die 
Explorationsfreude des Kindes. „Ein neues, übergeordnetes Konzept für psychische Sicher-
heit, die Verknüpfung zwischen unterstützter und unbekümmerter (= ohne Kummer/Angst) 
Exploration und Bindungssicherheit konnte empirisch nachgewiesen werden: Die Kleinkin-
der mit einer sicheren Bindung zu ihrer primären Bindungsperson explorierten (...) eher 
konzentrierter und eher neuartige, kulturfremde Gegenstände als Kleinkinder mit unsiche-
ren Bindungsmustern zu ihrer primären Bindungsperson“ (Papousek und Gontard 2003, S. 
133).  
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7.2.2 Erziehung 
Erziehung als zweites Element innerhalb der Trias hat gegenüber Betreuung einen zielfüh-
renden Charakter in den elterlichen Ambitionen. Mit Erziehung ist die Entwicklung und Er-
möglichung der Ich-Identität, einem wertbasiertem Habitus, einer impliziten, vorbewuss-
ten, mentalen wie verhaltensmäßigen Wegemarkierung der Lebensführung zu verstehen. 
„Als positiv beurteilte Persönlichkeitseigenschaften sollen hervorgerufen, gefördert und 
stabilisiert werden, während negativ bewertete Charakteristika beseitigt oder geschwächt 
werden sollen. Das Gute soll unterstützt, schlechten Gewohnheiten und Einflüssen entge-
gengewirkt werden“ (Textor 1999, S. 530).  
Erziehung umschreibt die Gesamtheit der erzieherischen Maßnahmen und Aktivitäten der 
Eltern im Umgang mit ihren Kindern. Erziehung zielt auf das Vorleben und die Vermittlung 
von Regeln, Normen und Werten, welche die Fortsetzung (und Erneuerung) von Kultur und 
Gesellschaft in der Generationenfolge gewährleisten sollen. Durch die Erziehung in den ers-
ten Lebensjahren werden die lebenslang wirksamen Grundlagen der Persönlichkeitsent-
wicklung gelegt. Die Aufgaben der Erziehung in den ersten Lebensjahren verlangen auf Sei-
ten der Erwachsenen ein hohes Maß an Einfühlungsvermögen, Wissen sowie Beziehungs- 
und Erziehungskompetenzen (vgl. Wissenschaftlicher Beirat für Familienfragen beim 
BMFSFJ 2008, S. 9; Böcher 2010, S. 355).  
Erziehung fördert demnach die Grundeigenschaften der Persönlichkeit eines heranwach-
senden Menschen und sein Werteverständnis (vgl. Baur 2012). Grundlegende Sichtweisen 
wie Lebensbejahung, Optimismus, Offenheit und Bindungsfähigkeit eines Menschen haben 
in dem erzieherischen Verhalten der Eltern ihren Ausgangspunkt. Auch Eigenschaften des 
Erwachsenenalters wie die Bereitschaft zur Selbsterhaltung durch eigene Anstrengung, Ar-
beitswilligkeit, Ausdauer, Zuverlässigkeit, Sorgfalt und Verantwortungsbewusstsein wer-
den durch die Erziehung entscheidend geprägt. Werthaltungen, Gewissen, der Sinn für Gu-
tes und Schönes, Taktgefühl und Rechtsempfinden sowie Selbstdisziplin und Rücksicht-
nahme, sind weitere Eigenschaften, die durch elterliche Erziehung das Kind auf ein Leben 
in der Gemeinschaft bzw. Gesellschaft vorbereiten sollen (vgl. Textor 1999, S. 530; Jaszus 
2008, S. 23 f.).  
Die elterlichen Aufgaben der Erziehung und ihre Rollenwahrnehmung beim Schwerpunkt 
Erziehung werden vorrangig an der Stelle zu analysieren sein, wo die Eltern zum Ausdruck 
bringen, dass Wertevermittlung und die Erziehung zum sozialen Miteinander zu ihren ur-
sächlichen Aufgaben als Eltern gehören. Auch die Vermittlung familiärer Rituale, Bräuche 
und kultureller Gewohnheiten gehören zum Aufgabenverständnis dieses Schwerpunkts in-
nerhalb der Trias.  
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7.2.3 Bildung 
Bildung als drittes Element der Trias bezeichnet den Prozess des Kompetenzerwerbs und 
damit die Formung des Menschen im Hinblick auf seine geistigen Fähigkeiten. „Bildung ist 
immer ein Prozess, der sich im Gegensatz zur Erziehung am Menschen selbst vollzieht. Im 
Prozess der Bildung geht es um die Entfaltung einer eigenen Persönlichkeit, Individualität 
und deren Ausgestaltung. Diese Selbstentfaltung geschieht nur durch eine aktive Auseinan-
dersetzung mit der Welt durch die Person selbst“ (Böcher 2010, S. 355). In diesem lebens-
langen Prozess entwickelt der Mensch seine geistigen, kulturellen und lebenspraktischen 
Fähigkeiten aus und erweitert seine personalen und sozialen Kompetenzen. „In dem, was 
Menschen unter Bildung verstehen, spiegelt sich ihr Selbst- und Weltverständnis wider“ 
(Böcher 2010, S. 355).  
Unter Bildung wird darüber hinaus das Entwickeln und Schulen „innerer Kräfte“ sowie die 
Aneignung von Kenntnissen und das Erschließen der Welt (materiale Bildung) verstanden 
(vgl. Textor 1999). In diesem Bildungsprozess werden Kompetenzen im Bereich Sprache, 
Kulturtechniken, (Natur- und Geistes-) Wissenschaft, Technik und neue Informationstech-
nologien, aber auch ästhetische und künstlerische Fähigkeiten erworben. Die kritische Aus-
einandersetzung mit Bildungsinhalten und Bildungsgütern, deren Veränderung und Ab-
wandlung aufgrund eigener Denkprozesse und Handlungen gehört ebenso zu diesem Ver-
ständnis von Bildung dazu. Dieser Definition zufolge dient Bildung sowohl der Entfaltung 
des inneren Menschseins und der eigenen Individualität (Bildung als Selbstzweck) als auch 
zur gesellschaftlichen Nützlichkeit (was durchaus eine kritische Haltung zur Gesellschaft 
und die Handlungsbereitschaft zu deren Weiterentwicklung beinhaltet) (vgl. Textor 1999). 
„Bildung dient in ihrer gesellschaftlichen Funktion der Reproduktion und dem Fortbestand 
der Gesellschaft, der Sicherung, Weiterentwicklung und Tradierung des kulturellen Erbes, 
der Herstellung und Gewährleistung der gesellschaftlichen und intergenerativen Ordnung, 
der sozialen Integration und der Herstellung von Sinn“ (Bundesministerium für Familie, Se-
nioren Frauen und Jugend (BMFSFJ) 2005, S. 31). Der Anspruch von Bildung besteht dem-
nach auch darin, den einzelnen Menschen zu befähigen, sich Zumutungen und Ansprüchen 
der Gesellschaft zu widersetzen, die der individuellen Entfaltung entgegenstehen.  
Die Betonung der Bildung bei den elterlichen Aufgaben und der Rollenübernahme zeigt sich 
diesen Ausführungen entsprechend dann, wenn die Eltern in den Interviews z. B. ihre leh-
rende Funktion besonders hervorheben, indem sie explizit auf die Bedeutsamkeit von vie-
len Erklärungen in den Interaktionen mit dem Kind hinweisen oder die Besonderheiten ih-
rer Bildungsangebote hervorheben. Die Präferenz für den Schwerpunkt Bildung kommt 
auch darin zum Ausdruck, wenn Eltern betonen, dass es ihnen wichtig sei, dass ihre Kinder 
sich zu mündigen Menschen entwickeln. Bildung hat für sie nicht einen materiellen Nutz-
wert bezüglich der Anforderungen des Arbeitsmarktes, sondern umfasst vielmehr die all-
seitige Entfaltung der kindlichen Persönlichkeit sowie die Entwicklung eines gesellschafts-
kritischen Menschen.  
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7.2.4 Fallvergleich, Fallkontrastierung und Clusterbildung  
Die Aussagen der Eltern, d. h. die Fälle, werden im Hinblick auf die Rollenübernahme bzw. 
ihre elterlichen Funktionen verglichen, kontrastiert und den jeweiligen Aufgabenbereichen 
zugeordnet, so dass sich sechs Cluster herausbilden, die sich in einem Merkmalsraum von 
Bildungsgestaltung und Bildungsverantwortung sowie der elterlichen Rollenpräferenz in-
nerhalb des Clusters ähneln und sich von einem anderen Cluster wiederum unterscheiden.  
 
Abb. 37: Clusterbildung zur Trias von Betreuung, Erziehung und Bildung 
Die Clusterbildung nach den Aufgabenbereichen der Trias von Betreuung, Erziehung und 
Bildung führt demnach zu sechs kontrastierenden Clustern bzw. „Rohtypen“:  
 Schwerpunkt Erziehung 
 Schwerpunkt zwischen Erziehung und Betreuung 
 Schwerpunkt Betreuung  
 Schwerpunkt zwischen Betreuung und Bildung 
 Schwerpunkt Bildung  
 Schwerpunkt zwischen Erziehung und Bildung  
Hierbei zeigen sich eindeutige Zuweisungen zu einem Aufgabenbereich sowie Mischfor-
men, in denen die elterliche Aufgaben- und Rollenübernahme nicht eindeutig einem Auf-
gabenbereich und einer Rolle zugewiesen werden können, sondern sich überschneiden. Im 
Folgenden werden diese Clustertypen bzw. Rohtypen anhand ihrer spezifischen, eindeuti-
gen Aufgaben- und Rollenübernahme vorgestellt. Die Mischformen erklären sich aus der 
Überschneidung bzw. Übernahme von Aufgaben aus zwei Bereichen.  
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7.3 Die Gewichtung der elterlichen Aufgaben und Rollenzuweisun-
gen von Betreuung, Erziehung und Bildung 
Alle Eltern agieren im familiären Bereich so, dass sie die Aufgaben der Trias von Betreuung, 
Erziehung und Bildung berücksichtigen und erfüllen. Von Familie zu Familie unterscheiden 
sich die Eltern jedoch in der Ausgestaltung dieser Trias. Diese persönliche Gewichtung oder 
Präferenz wird analysiert und im Folgenden vorgestellt.  
In den Präferenzen kommt zum Ausdruck, welche Aufgabenbereiche der Trias die jeweili-
gen Eltern für die Entwicklung ihres Kindes für besonders bedeutungsvoll erachten. Es kann 
zum Beispiel aus ihrer Perspektive das Wichtigste sein, dass das Kind eine vertrauensvolle 
und starke Beziehung zu den Eltern aufbaut, aus der es dann die Kraft für die Herausforde-
rung des Lebens ziehen kann. Die präferierte Grundhaltung kann aber auch darin bestehen, 
dass für die Eltern Bildung der Schlüssel für alle Herausforderungen im Leben darstellt. Im 
Folgenden werden diese elterlichen Präferenzen vorgestellt, d. h. mit der Zuschreibung der 
Bedeutung eines Aufgabenbereichs hängen die subjektive elterliche Rollenzuweisung und 
die Übernahme spezifischer Funktionen zusammen (Ergebnislinie II):  
7.3.1 Eltern mit der Schwerpunktsetzung Betreuung  
Die befragten Eltern, die im Interview ihre elterlichen Aufgaben vorrangig im Aufgabenbe-
reich der Betreuung sehen, betonen in den Interviews Aspekte, die sich auf den Aufbau und 
die Pflege einer intensiven Beziehung zu ihrem Kind beziehen. Darüber hinaus erkennen sie 
auch die Bedeutung frühkindlicher Bildung für die Entwicklung ihres Kindes. Im Vorder-
grund steht für diese Eltern die Aufgabe, ihrem Kind Rückhalt, Geborgenheit, tiefes Ver-
trauen und Verständnis zu geben und damit ein „emotionaler, sicherer Hafen“ in den „Stür-
men des Lebens“ zu sein. Die Eltern sehen ihre Rolle in erster Linie darin, als hilfreicher 
Ansprechpartner zur Verfügung zu stehen und auf die Gefühle des heranwachsenden Kin-
des einzugehen sowie die kindlichen Gefühle zu verstehen und auszugleichen.  
Das wichtigste Handlungsziel stellt für diese Eltern das Wohlergehen des Kindes und die 
Ausbildung seiner Persönlichkeit dar. Sie bilden die Basis, aus der die Herausforderungen 
des Lebens bewältigt werden können. In einer feinfühligen Beziehung zu ihrem Kind schen-
ken diese Eltern den kindlichen Bedürfnissen große Aufmerksamkeit. D. h. die Gestaltung 
der Beziehung zum Kind ist von viel Wärme und hoher Wertschätzung der kindlichen Per-
sönlichkeit sowie von einer positiven, unterstützenden Haltung geprägt. Für sie steht die 
Gestaltung einer intensiven, gleichwertigen Beziehung zum Kind über allen anderen Zielen 
wie z. B. Bildung und Erziehung.  
Diese Eltern möchten ihrem Kind ein liebevoller Begleiter sein und vertrauen darauf, dass 
das Kind sich mit dem nötigen Freiraum entfalten und selbstbestimmt seinen Weg gehen 
wird. Die Beziehung gestalten sie freundschaftlich und partnerschaftlich. Sie sehen ihre el-
terliche Rolle darin, das Kind in allen Situationen zu begleiten und ihm Rückhalt zu bieten. 
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Ziel ihres elterlichen Handelns und Denkens ist es, durch den Aufbau einer intensiven, of-
fenen Beziehung zu ihrem Kind das Heranwachsen des Kindes eng begleiten zu können. Auf 
diese Weise wollen sie ihrem Kind einen Rückhalt gewähren, um in der Leistungsgesell-
schaft sein eigenes Leben verwirklichen zu können. Wichtig ist für die Eltern die Gestaltung 
der Beziehung und der Aufbau einer engen Bindung zum Kind. In einer intensiven Kommu-
nikation vergewissern sich diese Eltern, was das Kind beschäftigt, um an den Erfahrungen 
des Kindes teilzuhaben. Sie geben an, dass es wichtig sei, zu wissen was das Kind beschäftigt 
und wie es ihm geht und wo es steht. Daher lassen sie sich z. B. auch in der Krippe berichten, 
ob der Tag „normal“ war, und „wie das Kind so drauf“ war. Ihre Fürsorge ist dadurch ge-
kennzeichnet, dass sie großen Wert darauf legen, dass sich ihr Kind wohl fühlt, es sich gut 
entwickelt, glücklich und zufrieden wirkt. Sie möchten stets gut über sein Wohlbefinden 
informiert sein.  
Erziehung wird nicht als ein Machtverhältnis betrachtet, vielmehr kennzeichnet Eltern mit 
dieser Schwerpunktsetzung ein eher gleichwertiges Erziehungsdenken. Kinder sind für sie 
mündige Wesen, die ihren eigenen Willen und ihre eigene kleine Persönlichkeit haben und 
zur Entfaltung bringen sollen. Die Eltern verstehen sich stattdessen als Wegbegleiter, die 
den vielen Fragen und Aufgaben des Kindes behutsam begegnen und dabei Orientierung 
und Halt vermitteln. Aus Sicht dieser Eltern ist es ihre elterliche Pflicht, Orientierung und 
Werte für das Leben zu vermitteln und dem Kind mit auf den Weg zu geben.  
7.3.2 Eltern mit der Schwerpunktsetzung Erziehung  
Die befragten Eltern, die sich in den Analysen als Eltern mit einer Präferenz für die Erzie-
hungsaufgaben erweisen, sehen ihre elterlichen Aufgaben vorrangig darin, das Kind „auf 
den richtigen Weg“ zu bringen. Für die ersten Jahre bedeutet dies, dem Kind durch erzie-
herische Maßnahmen die Regeln, Normen und Werte des sozialen Miteinanders zu vermit-
teln. Hierbei ist tendenziell ein lenkender bis permissiver Erziehungsstil aus den Aussagen 
zu entnehmen, da die Eltern durchblicken lassen, dass sie Wert auf Folgsamkeit und Res-
pekt legen. Ungeachtet dessen, wie ihnen das gelingt, sehen die Eltern ihre Aufgabe darin, 
den Kindern Tugenden wie Höflichkeit (Bitte/Danke, Guten Morgen/Auf Wiedersehen), 
Pünktlichkeit, Zuverlässigkeit, Ausdauer und Fleiß zu vermitteln, da diese aus ihrer Sicht die 
Primärtugenden für das Bestehen in der Gesellschaft darstellen. Ihrer Ansicht nach bildet 
ein Vermitteln dieser Tugenden die Grundlage für ein erfolgreiches zukünftiges Leben ihres 
Kindes. Diese Tugenden stellen für sie die Voraussetzung dar, eine Ausbildung zu finden 
und einen Beruf ausüben zu können. Vor diesem Hintergrund sehen es die Eltern vorrangig 
als ihre Aufgabe an, das Kind „auf den Weg zu bringen“, d. h. das Kind zu einem soliden, 
selbstständigen Leben zu verhelfen. Kennzeichnend für diese Eltern ist ein hohes Maß prag-
matischen Denkens in kausalen Zusammenhängen. In ihrer Rolle als Eltern sehen sie sich 
vorrangig in erzieherischer Funktion. Sie sehen ihre Rolle dann als gut erfüllt an, wenn das 
Kind später die Meilensteine eines bürgerlichen Lebens durchläuft, die einen Schulab-
schluss, eine Berufsausbildung, die Ausübung des Berufs sowie Familiengründung und ide-
alerweise ein eigenes Zuhause vorsehen. Darüber hinaus betonen die Eltern im Gespräch, 
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dass sie sich „natürlich sehr wünschen, dass das Kind glücklich wird“. Was Glück für sie 
konkret bedeutet, bleibt im Ungewissen. Wünsche und Träume jedoch beziehen sie in der 
Regel auf materielle Werte bzw. auf den Wunsch, sich durch einen finanziell höheren Spiel-
raum gewisse Extras wie Urlaub, ein großes Auto oder eine bessere Ausstattung des Zuhau-
ses erlauben zu können.  
Die Hauptaufgabe dieser Eltern besteht demnach darin, dafür Sorge zu tragen, dass das 
Kind einmal auf eigenen Füßen stehen kann. Diesem pragmatischen Lebensentwurf ent-
spricht die geringe alltägliche Fokussierung des familiären Geschehens an den (Bildungs-) 
Bedürfnissen des Kindes. Das Kind wird gut versorgt und die Eltern sind für ihr Kind da. Aus 
der Perspektive dieser Eltern sind Bemühungen um Bildung mit Förderwahn und übertrie-
bener Kindzentrierung zu vergleichen, die überehrgeizige Eltern aus egoistischen Gründen 
ihren Kindern zumuten. Sie sehen diesen Eifer als unangemessen für die kindliche Entwick-
lung an. Ihnen erklärt sich dieser Eifer der anderen Eltern nicht, im Besonderen deshalb 
nicht, da für sie Bildung erst mit dem Eintritt in die Schule entwicklungsrelevant wird. Da-
neben nehmen sie auch Eltern wahr, die ihrer Ansicht nach die Kinder zu stark verwöhnen 
und ihnen alles „nachtragen“ oder sie vor allen Unwägbarkeiten des Lebens schützen wol-
len. Diese Kontrolle bzw. Überfürsorge sehen sie als Nachteil für die kindliche Entwicklung 
an, da damit die Eltern das Kind nicht auf das wirkliche Leben mit den realen Anforderungen 
vorbereiten. Das Leben stellt aus dieser elterlichen Perspektive vor allem pragmatische An-
forderungen an die Menschen, die mit Kopf und Verstand zu lösen sind. Ihre Erfahrungen 
und praktischen Erfolge im Erwerbsleben, die sie auch an ihre Kinder weitergeben wollen, 
stellen ihre subjektive Realität dar.  
Diese Eltern äußern sich wenig über ihre Beziehung zum Kind bzw. erläutern die Beschrei-
bung ihrer Beziehungsgestaltung nur geringfügig. Vielmehr sind ihre Aussagen knapp und 
erscheinen etwas kühl. Dies verleitet zunächst dazu, diese knappen Äußerungen auch mit 
kargen Gefühlen gegenüber dem Kind gleichzusetzen. Dies trifft jedoch nicht zu, da in den 
weiteren Aussagen zur Fürsorge und Pflege des Kindes ihre Form der Zuneigung auf andere 
Weise zum Ausdruck kommt, die sich eher in einer materiellen Versorgung zeigt. Dem Kind 
etwas Gutes tun bedeutet dann z. B., ihm etwas Süßes zuzugestehen oder bei spontanen 
Einkäufen nachzugeben. Das Wissen um die Bedeutung der ersten Lebensjahre für die kind-
liche Bildung scheint bei diesen Eltern nicht sehr verbreitet zu sein. In ihrem Umgang mit 
dem Kind zeigt sich eine pragmatische Haltung, die auf das Nötigste eingeht, aber nur ge-
ringe Extras vorsieht.  
7.3.3 Eltern mit der Schwerpunktsetzung Bildung  
Eltern, die in den Interviews eine Präferenz für den Aufgabenbereich Bildung zeigen, beto-
nen in ihren Ausführungen die hohe Bedeutung von Bildung für die Gestaltung des Lebens. 
Sie sehen es daher als ihre elterliche Aufgabe an, das Kind an möglichst vielen Bildungsak-
tivitäten und Erfahrungskontexten teilhaben zu lassen, um eine gute Grundlage für die Zu-
kunft zu legen. Diese Eltern sind überwiegend gut über das Kursangebot und die weiteren 
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Möglichkeiten im nahen Umfeld informiert und tauschen sich auch mit anderen Eltern dar-
über aus. Ziel der Teilnahme an den unterschiedlichsten Aktivitäten und Eltern-Kind-Kursen 
ist es, dass Kind in möglichst vielen Bereichen in seiner Entwicklung anzuregen, zu unter-
stützen und zu fördern. Zu diesen Bereichen zählen bei einigen Eltern dann Bewegungsan-
gebote, Schwimmkurse, musikalische Angebote, Babymassage, Krabbelgruppentreffen mit 
anderen Eltern usw., die gewährleisten sollen, dass alle Sinne des Kindes angesprochen und 
gefördert werden. Der Bildungsschwerpunkt zeigt sich auch im familiären Alltag zu Hause: 
Den Eltern ist es wichtig, im Familienalltag bildungswirksam zu agieren. Das Kind hat die 
Möglichkeit, sich mit einem breiten und vielfältigen Angebot an Spielmaterialien zu be-
schäftigen. Die Zeit mit dem Kind wird von den Eltern als eine gemeinsame Zeit dargestellt, 
in der sie auf das Kind eingehen und intensiv mit ihm spielen. Dabei wird die Abendzeit oft 
im Sinne eines ausgiebigen Tobens, Spielens und Zusammenseins genutzt. Auffallend ist, 
dass viele der Aktivitäten einen bildungswirksamen Bezug haben.  
Diese Eltern sind sich der Wirkungen früher Bildung und ihrer Nachhaltigkeit bewusst und 
schildern ihre Bemühungen, in den ersten Lebensjahren des Kindes eine gute Basis für das 
spätere Leben legen zu wollen. Unter der Devise „alles mitnehmen“ werden ihre Kinder mit 
vielfältigen Aktivitäten versorgt. Ihre Aufgabe sehen die Eltern darin, das Kind auf die Her-
ausforderungen der Berufswelt frühzeitig vorzubereiten, Leistungsorientierung, -bereit-
schaft, Neugier und Exploration sehen sie als die Voraussetzungen an, ein glückliches Leben 
zu erreichen.  
Daraus ergibt sich ihre Rolle als „Bildungsmanager“ bzw. „Coach“, der für eine solide 
Grundlage sorgt und das Kind auf die Herausforderungen des Lebens gut vorbereitet. Für 
Eltern mit dem Schwerpunkt Bildung hat auch die Krippe einen Bildungsauftrag. Aus ihrer 
Sicht werden wichtige Schlüsselkompetenzen, die das ganze Leben prägen, bereits in der 
Krippe grundlegend gelegt. Die Eltern nennen als Beispiele das Behaupten in einer Gruppe 
von Gleichaltrigen, das Sich-Einbringen und zugleich auch das Sich-Zurücknehmen-Können. 
Das Zurechtfinden in der Krippe wird in einem weiten Sinn als die Ausbildung frühester 
Teamkompetenzen verstanden, auch dies eine Anforderung der globalen Berufswelt. Die 
Eltern spiegeln bei vielen ihrer Argumente die Anforderungen der Berufswelt wider. So 
wird deutlich, dass sie ihre Rolle auch darin sehen, das Kind auf diese Anforderungen vor-
zubereiten. Ihr Leitbild guter Elternschaft ist demnach ein Bild, das die zukünftigen Anfor-
derungen an den Menschen zu antizipieren versucht, um entsprechend darauf reagieren 
zu können. Bildung ist damit eine vermeintliche Allzweckwaffe, mit der sie die Zukunft ein-
fangen und gestalten wollen. Getragen wird ihr Streben von der erlebten Wettbewerbsge-
sellschaft, welche Optimierung, Vielfalt und Flexibilisierung wünscht.  
Diese Eltern sehen ihre Rolle dann als gut erfüllt an, wenn ihre Kinder beruflich und privat 
erfolgreich sind. Das erfolgreiche Kind ist der Beweis der optimalen Erfüllung der elterli-
chen Pflichten und Rolle.  
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Die Eltern mit dieser Präferenz von Bildung pflegen einen leistungsbezogenen Erziehungs-
stil. Sie spornen an, ermuntern zu Bestleistungen. Sie leben ihren Kindern ein Leben vor, in 
dem soziale, berufliche und gesellschaftliche Anerkennung von Bedeutung sind.  
Die Beziehung zum Kind ist ambitioniert und von hoher Einsatzbereitschaft gekennzeich-
net. Diese Eltern messen dem Wohl des Kindes eine große Bedeutung zu, zugleich ist das 
Wohlwollen mit einer hohen Erwartungshaltung verknüpft, erfolgreich und zielstrebig 
durchs Leben zu gehen. In der Beziehungsgestaltung schwingt die Aufmerksamkeit für ein 
besonderes Interesse oder eine Begabung des Kindes immer mit und die Beziehung ist häu-
fig von einem agilen Eifer geprägt, die Zweisamkeit zwischen Eltern und Kind maximal zu 
nutzen.  
7.3.4 Mischformen - Eltern mit der Schwerpunktsetzung zwischen Be-
treuung und Bildung  
Zwischen diesen Zuordnungen zu den Aufgabenbereichen der Trias sind aber auch Misch-
formen zu erkennen. In diesen Mischformen ist die elterliche Schwerpunktsetzung eine 
„sowohl-als-auch Haltung“ zwischen zwei Schwerpunkten. Die Mischformen weisen keine 
eindeutige Zuordnung auf, sondern sind eher indifferent.  
Auf die Schwerpunktsetzung Betreuung und Bildung soll an dieser Stelle eingegangen wer-
den, da in den Aussagen der Eltern die Verwobenheit der Trias besonders gut zum Ausdruck 
kommt. In ihnen wird deutlich, dass die Betreuung eines Säuglings und Kleinkindes mehr 
ist als Versorgung und Pflege, es werden grundlegende Bildungsprozesse angeregt und un-
terstützt.  
Eltern mit einer Präferenz für die Aufgaben der Betreuung (Beziehung/Bindung) können 
dennoch einen beachtlichen Blick auf Bildung setzen. Ebenso wie der Persönlichkeitsent-
wicklung räumen sie der Bildung einen hohen Stellenwert ein. Sie legen jedoch größten 
Wert darauf, nicht dem Förderwahn zu verfallen, mitunter positionieren sie sich vehement 
dagegen, denn sie möchten nicht jede Situation unter dem Blickwinkel der Bildungsförde-
rung betrachten. Sie zeigen eine hohe Anteilnahme an den Entdeckungen und Erkundun-
gen des Kindes und gehen auf diese ein. Durch Ermunterung unterstützen sie die kindliche 
Explorationsfreude und fördern auf diese Weise Neugier und Selbstbewusstsein.  
So ist eine Familie der Auffassung, dass die Entfaltung der eigenen Persönlichkeit nur über 
ein gewisses Maß an Bildung möglich sei und möchte dementsprechend ihrem Kind Bil-
dungsgelegenheiten bieten, in welchen das Kind seinen Erfahrungsschatz ausbauen und 
seinen Interessen nachgehen kann. Die Eltern gehen davon aus, dass die Voraussetzung für 
eine eigene Persönlichkeit Bildung ist. Sie sind jedoch auch der Ansicht, dass Bildung im 
Sinne der Selbstbildung keine elterliche Aufgabe der aktiven besonderen Bereitstellung von 
Erfahrungskontexten notwendig macht, d. h. ihrem Verständnis von Bildung entspricht es 
nicht, dem Kind viele unterschiedliche Bildungsaktivitäten anzubieten und dabei alle Berei-
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che abzudecken. Diese Eltern möchten ihren Kindern intensive und tiefgehende Erfahrun-
gen, die nachhaltig wirken, mit auf ihren Weg geben. Ihre Bemühungen sind getragen von 
dem Wunsch, das Kind möge „seinen Platz in dieser Welt finden“. Diese Eltern entwickeln 
im Gespräch die Vorstellung einer freundschaftlichen Beziehungsgestaltung zu ihrem her-
anwachsenden Kind. Ihr Ziel ist es, das Kind zu stärken und in seiner Persönlichkeitsent-
wicklung zu begleiten und zu unterstützen.  
Für diese Eltern verhilft Bildung zum Verständnis der Welt und zur Entfaltung des eigenen 
Lebensentwurfs. Bildung ist nicht Mittel zum Zweck, sondern es bereichert das Leben. Sie 
haben Spaß an den Fragen ihrer Kinder und an dem Blick, mit denen Kinder die Welt be-
trachten. Sie empfinden die Auseinandersetzung mit der Weltsicht ihrer Kinder zugleich als 
eigene Bereicherung, so dass das Zusammensein und die Gespräche einen Gewinn für 
beide, Eltern und Kinder, bedeuten. Aus dem Bedürfnis, gemeinsam Zeit zu verbringen, fällt 
es diesen Eltern nicht schwer, sich auf das Kind, seine Interessen, seine Fragen und seine 
Erkundungen einzulassen. Dies wiederum wirkt sich auf das Kind positiv aus, da die Eltern 
seine Interessen aufgreifen, seine Fragen ausgiebig beantworten. Das Kind erfährt auf diese 
Weise eine gute Begleitung in seiner kindlichen Entwicklung.  
7.4 Zusammenfassung 
Die Eltern unterscheiden sich einerseits hinsichtlich der fünf Dimensionen des elterlichen 
Handelns und des familiären Diskurses sowie in ihren jeweiligen Ausprägungen (Ergebnis-
linie I). Zugleich kann eine elterliche Schwerpunktsetzung für eine Dimension innerhalb der 
Aufgabenbereiche von Betreuung, Erziehung und Bildung analysiert werden. Die Eltern 
können demnach unterschieden werden, welche Rollenzuweisung und welche elterliche 
Funktionen sie unbewusst oder bewusst bei den verschiedenen Aufgaben und Pflichten 
wahrnehmen und sich besonders ambitioniert und verantwortlich zeigen (Ergebnislinie II).  
Mit dieser zweiten Ergebnislinie wird der Bildungsort Familie um einen weiteren Aspekt 
erweitert. Elterliches Handeln und familiärer Diskurs werden nicht nur klarer erkennbar, 
sondern die elterliche Bedeutung der Facetten ihres bildungswirksamen Handelns (oder 
Nichthandelns) wird aufgezeigt. Damit wird die subjektive Sicht der Eltern in der Schwer-
punktsetzung innerhalb der Trias besonders hervorgehoben und die Vorstellungen der El-
tern und ihre persönlichen Präferenzen zum Aufwachsen ihrer Kinder werden nachvollzieh-
bar.  
Hervorzuheben ist bei dieser Ergebnislinie II, dass die Beschreibung der elterlichen Schwer-
punktsetzungen innerhalb der Trias von Betreuung, Erziehung und Bildung es ermöglicht, 
einen familiären Diskurs und einen elterlichen Umgang mit Bildung aufzuzeigen, der keine 
negativen Konnotationen enthält, wie dies bei bildungsfernen Familien aus prekären Ver-
hältnissen oft geschieht. Vielmehr werden das elterliche bildungswirksame Handeln und 
der familiäre Diskurs aus unterschiedlichen Perspektiven und Bedeutungszusammenhän-
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gen aufgezeigt und begründet. Die Perspektiven eines unterschiedlichen Bildungsverständ-
nisses und unterschiedlicher Rollenzuschreibungen werden im folgenden Kapitel in einer 
Elterntypologie dargestellt.  
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8 Ergebnislinie III: 
Bildungsspezifische Elterntypen von Kindern im Alter 
von bis zu drei Jahren 
Die dritte Linie der Interpretation führt die Beschreibung der Spannbreite des elterlichen 
Handelns und Diskurses von Bildungsgestaltung und Bildungsverantwortung sowie der tri-
asbezogenen Präferenz für Betreuung, Erziehung oder Bildung weiter und generiert aus 
den beiden Ergebnislinien die bildungsbezogenen Elterntypen. Mit dieser Typenbildung 
führt der Weg von den Daten zurück in die komplexe soziale Realität. Die Entwicklung von 
elterlichen Bildungstypen ermöglicht es, die heterogene und unübersichtliche Gesamtel-
ternschaft mit Kindern unter drei Jahren in Bezug auf ihren familiären Umgang mit Bildung 
auf drei Gruppen (Typen) zu begrenzen. Durch die Typenbildung wird das für die jeweilige 
Gruppe (den Typus) spezifische Handeln und deren Diskurs zunächst beschreibbar und da-
mit die subjektive Realität dieses Typus und die Abgrenzung zu den anderen Typen nach-
vollziehbar und greifbar. Durch diese Einteilung auf drei Gruppen (Typen) und der charak-
teristischen Beschreibung des Typus wird auch der gesamte Untersuchungsbereich über-
schaubar und vormals komplexe Zusammenhänge werden verständlich darstellbar (vgl. 
Kelle und Kluge 2010, S. 12).  
Das Vorgehen der Typenbildung in dieser Studie ist die Zusammenführung bzw. die weitere 
vertiefende Analyse der beiden ersten Ergebnisebenen zu einem Gesamtbild. In dem die 
beiden ersten Analyseschritte (Ergebnislinie I und II), die Unterscheidung des elterlichen 
Handelns und familiären Diskurses zur Bildungsgestaltung (das bildungswirksame Handeln) 
und Bildungsverantwortung (der elterliche Bildungsdiskurs) (Ergebnislinie I) sowie die Un-
terscheidung der elterlichen Gewichtung innerhalb des Zusammenhangs von Bildung, Be-
treuung und Erziehung (Ergebnislinie II) zusammengeführt werden, lassen sich daraus drei 
bildungsspezifische Elterntypen generieren (Ergebnislinie III).  
Im Folgenden werden diese drei bildungsspezifischen Elterntypen vorgestellt, indem deren 
jeweilige Charakteristik entlang der verschiedenen Dimensionen sowie deren jeweiligen 
Präferenz innerhalb der Trias beschrieben und erklärt werden.  
8.1 Die Unterscheidung des elterlichen familiären Handelns und 
Diskurses 
Die erste Strukturierung des Untersuchungsfeldes, die aus der Analyse hervorgeht, ist die 
Unterscheidung des familiären Bildungsgeschehens nach dem elterlichen Handeln und 
nach dem familiären Diskurs. Ergebnislinie I unterscheidet dabei ein bildungswirksames el-
terliches Handeln, welches sich in fünf Dimensionen differenzieren lässt. Die Unterschei-
dungsmerkmale des familiären Bildungsdiskurses führen ebenfalls zu fünf Dimensionen 
(vgl. Kapitel 6). Fasst man diese Unterscheidungsmerkmale in einer Tabelle zusammen, so 
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wird das familiäre Bildungsgeschehen entlang der Koordinaten von Bildungsgestaltung und 
Bildungsverantwortung (vgl. Abb. 38) strukturierbar.  
 
Abb. 38: Das Spektrum des bildungswirksamen elterlichen Handelns und Diskurses in der Familie  
Danach kann das bildungsrelevante elterliche Handeln in eine geringe bis keine Gestaltung, 
in eine situationsgebundene Gestaltung und in eine aktive Gestaltung differenziert werden. 
Unter dem Oberbegriff (Subkategorie) der Bildungsgestaltung werden diese fünf Dimensi-
onen des elterlichen bildungswirksamen Handelns zusammengefasst. Diese sind erstens 
die Strukturierung des Alltags. Eltern unterscheiden sich darin, wie stark sie die Woche im 
Vorfeld strukturieren und mit verschiedenen Aktivitäten planen. Zweitens: Die Fokussie-
rung des familiären Alltages am Kind, d. h. inwieweit orientiert sich die Strukturierung des 
Alltags an den Aktivitäten mit und um das Kind. Drittens: Die Schaffung von Lernaktivitäten 
bezieht sich auf das aktive Handeln der Eltern, indem sie versuchen, ihrem Kind verschie-
dene Lern- und Erfahrungsmöglichkeiten anzubieten. Viertens: Das Kommunikationsver-
halten der Eltern sowie fünftens: Die Haltung der Eltern gegenüber der kindlichen Persön-
lichkeit. 
Unter dem Oberbegriff der Bildungsverantwortung werden folgende Dimensionen zusam-
mengefasst: Erstens: Das Potenzial von Bildung. Eltern unterscheiden sich in der Leistungs-
zuschreibung von Bildung. Das heißt, Eltern sind verschieden in der Zuschreibung, was ein 
Mehr oder Weniger an Bildungsbemühung für die Zukunft ihres Kindes zu leisten vermag. 
Zweitens: Die Vorstellung von einer Planbarkeit der kindlichen Bildungsbiographie. Dabei 
geht es um die Ziele, die mit den Bildungsbemühungen der Eltern verknüpft sind. Die be-
fragten Eltern unterscheiden sich diesem Merkmal zufolge darin, wie sie die Bildungsbio-
graphie ihres Kindes planen und zielführend begleiten möchten. Drittens: Die Sorge um das 
kindliche Wohl in der Gegenwart und als Erwachsener von Morgen. Die befragten Eltern 
machen sich Gedanken darüber, wie ihr Kind auf den späteren Arbeitsmarkt vorbereitet 
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werden kann und welche bildungsrelevanten Eckpunkte in der Gegenwart berücksichtigt 
werden müssen. In enger Verbindung zu diesem Merkmal steht das vierte Unterschei-
dungsmerkmal, die Bildungszuständigkeit. Dahinter steht die Frage, wer aus der Perspek-
tive der Eltern für die Bildung der Kinder erstrangig zuständig ist. Sind es die Institutionen 
oder das Elternhaus oder mehrere Beteiligte? Fünftens: Die befragten Eltern unterscheiden 
sich in ihrer eigenen bildungsrelevanten Rollenzuschreibung, die ihrem elterlichen Handeln 
zugrunde liegt. Dahinter steht die Frage, inwieweit Eltern sich in einer lehrenden Rolle se-
hen bzw. in der Rolle eines Coachs im Sinne einer Bildungsbegleitung oder ob sie die Rolle 
auf die Beziehungs- und Erziehungsebene konzentrieren.   
Mit dieser Strukturierung wird das familiäre Bildungsgeschehen auf einer ersten Ebene be-
schreibbar und innerhalb dieser Dimensionen werden die Ausprägungen von schwach zu 
stark erkennbar. Elterliches Bildungshandeln lässt sich diesem Raster nunmehr zuordnen.  
8.2 Die Unterscheidung des elterlichen Handelns und Diskurses 
nach ihrer subjektiven Gewichtung von Betreuung, Erziehung 
und Bildung 
In einem zweiten Schritt (Ergebnislinie II) werden dann auf der Basis einer Einzelfallauswer-
tung alle neunzehn Fälle, sowie flankierend die Aussagen der fünf Expertinnen, nach mini-
malen und maximalen Kontrasten verglichen. Relativ ähnliche Fälle, d. h. jene mit minima-
lem Kontrast werden zu einem Extremtyp zusammengefasst, welcher sich von einem an-
deren Extremtyp sehr stark — mit maximalem Kontrast — unterscheidet. Die Achsen dieses 
Vergleiches sind die jeweiligen Aufgabenbereiche innerhalb der Trias von Bildung, Betreu-
ung und Erziehung wie sie in Kapitel 6 dargestellt werden. Dieses Ergebnis, die Ausarbei-
tung einer elterlichen Präferenz bzw. besonderen Bedeutungszuschreibung innerhalb der 
drei Aufgabenbereiche, entspricht einerseits einer eigenen Ergebnislinie II, andererseits 
entspricht sie der Weiterführung (Stufe 3) des Stufenmodells empirischer Typengenerie-
rung nach (Kluge 1999). In dieser Analyse (Ergebnislinie II) konnten sechs „Rohtypen“ bzw. 
elterliche Präferenzen herausgearbeitet und dargestellt werden (vgl. Kapitel 7.2.4).  
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Abb. 39: Sechs „Rohtypen“ elterlichen Handelns und familiären Diskurses  
Aufgrund dieser differenzierten Analyse der Ergebnislinie I und des Gruppierungsprozesses 
aus Ergebnisschritt II lassen sich auf der Ebene der Typologie, bei der es vorrangig um die 
Differenz zwischen den einzelnen Gruppen geht (vgl. Kluge 1999, S. 28), drei bildungsspezi-
fische Elterntypen herauskristallisieren:  
 der „betreuungsbezogene-partnerschaftliche Elterntyp“,  
 der „erziehungsbezogene-funktionalpragmatische Elterntyp“ und  
 der „bildungsbezogene-leistungsorientierte Elterntyp“. 
Die elterliche Gewichtung innerhalb der Trias von Betreuung, Bildung und Erziehung wird 
im ersten Teil der Bezeichnung des bildungsspezifischen Elterntyps benannt: „betreuungs-
bezogen“, „erziehungsbezogen“ und „bildungsbezogen“. Diese Bezeichnungen heben die 
Gewichtung hervor, die in den Aussagen der Eltern zu ihrem Handeln und ihrem Diskurs zu 
erkennen sind. Der zweite Teil der Bezeichnung ist bestimmt durch den elterlichen Umgang 
mit Bildungsverantwortung und Bildungsgestaltung: Eine hohe Bildungsverantwortung und 
eine hohe Bildungsgestaltung entspricht einem leistungsorientierten Elterntyp; eine situa-
tionsgebundene Bildungsgestaltung, verknüpft mit einer teilenden oder stückweise über-
nehmenden Bildungsverantwortung, entspricht einem partnerschaftlichen Elterntyp, und 
eine geringe Bildungsgestaltung mit einer abgebenden Bildungsverantwortung an Dritte 
entspricht einem funktionalpragmatischen Elterntyp. Die Bezeichnungen verbinden somit 
den Merkmalsraum von Bildungsverantwortung und Bildungsgestaltung mit der Gruppie-
rung der elterlichen Gewichtung von Betreuung, Erziehung und Bildung. Damit wird die 
Vielfalt der Elternschaft auf drei datengenerierte bildungsbezogene Extremtypen gebün-
delt.  
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Diese drei datengenerierten bildungsbezogenen Extremtypen erfüllen das Forschungsinte-
resse, soziale Strukturen aufzudecken und damit ihre komplexe Realität zu reduzieren so-
wie die Subjektivität der jeweiligen Akteure verstehbar und nachvollziehbar zu machen. Die 
gebildeten Typen erfüllen die Grundfunktion eines Erkenntnisgewinns bei gleichzeitiger 
Vereinfachung und Reduktion der Information (vgl. Ekkehard Nuissl 2011).  
Die Bildung von Extremtypen wurde deshalb gewählt, weil in der Ausprägung von Extre-
men, d. h. in einer auffälligen und gewissermaßen übersteigerten Merkmalskombination 
das elterliche Handeln und der elterliche Diskurs für einen Typus deutlich besser verstehbar 
und abgrenzbar werden. Die Orientierung an Extremtypen fällt leichter und ermöglicht das 
Augenfällige und die besondere Kontrastierung besser zum Vorschein zu bringen. „Extrem-
typen dienen als begriffliche „Bezugspunkte“ oder „Pole“ zwischen denen alle in der Wirk-
lichkeit vorkommenden Phänomene in einer Reihe eingeordnet werden können. Das un-
tersuchte Individuum wird (…) durch den Grad seiner Annäherung an einen extremen Typus 
charakterisiert“ (Kluge 1999, S. 80). Damit schaffen die gebildeten Extremtypen Interpreta-
tionshilfen für die Analyse elterlichen Handelns und des familiären Diskurses und erleichtern 
durch die Identifizierung charakteristischer und spezifischer Merkmale ein tiefergehendes 
Verständnis für die subjektive soziale Realität von Eltern und Familien (vgl. Schmidt-Hertha 
und Tippelt 2011, S. 24).  
8.3 Ergebnisse der bildungsspezifischen Elterntypologie  
Im Folgenden werden nun die drei Typen anhand ihres Merkmalsraums sowie der inhaltli-
chen Sinnzusammenhänge vorgestellt. Die Ergebnisdarstellung wird für jeden Typus unter 
folgenden Aspekten strukturiert:  
(1) Allgemeine Charakteristik  
(2)  Das Orientierungsschema des elterlichen Handelns im Hinblick auf die Bildungsge-
staltung: 
 Strukturierung des Alltags 
 Fokussierung des Kindes im Alltag 
 Schaffung von Lernaktivitäten und Erfahrungsmöglichkeiten  
 Kommunikationsverhalten (Aufgreifen von Lernimpulsen) 
 Haltung gegenüber der kindlichen Persönlichkeit  
(3) Das Orientierungsschema des familiären Diskurses im Hinblick auf die Übernahme 
der Bildungsverantwortung: 
 Potenzial von Bildung: Was kann Bildung leisten? 
 Planbarkeit der kindlichen Bildungsbiographie: Welche Ziele werden mit Bildung 
verknüpft? 
 Elterliche Sorge um die Zukunft: Wie viel Bildung braucht mein Kind? 
 Elterliche Zuschreibung der Zuständigkeit für Bildung: Wer ist für die Bildung des 
Kindes verantwortlich? 
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 Zuschreibung der bildungsrelevanten elterlichen Rolle: Welche Bildungsrolle ha-
ben die Eltern? 
(4) Die elterliche Präferenz für einen Aufgabenbereich innerhalb der Trias von Betreu-
ung, Bildung und Erziehung? 
8.3.1 Der „erziehungsbezogene-funktionalpragmatische Elterntyp“  
 
Abb. 40: Der erziehungsbezogene-funktionalpragmatische Elterntyp 
(1) Allgemeine Charakteristik 
Der erziehungsbezogene-funktionalpragmatische Elterntyp orientiert sich im Privat- und 
Familienleben an traditionellen Werten und Rollenbildern. „Die Kinder auf den richtigen 
Weg bringen“ kann als Leitmotiv ihrer gesamten elterlichen Erziehungs- und Bildungsbe-
mühungen umschrieben werden. Das bildungsrelevante Handeln dieses Elterntyps lässt 
sich durch die Reduzierung auf das Notwendigste und in seinem bildungsrelevanten Diskurs 
als eher nachlässig und abgebend beschreiben, da aus ihrer Sicht bildungsrelevante Aufga-
ben nicht in ihren Zuständigkeitsbereich fallen, sondern diese institutionellen Einrichtun-
gen wie der Schule zugewiesen werden. Diese Eltern sehen ihre eigentliche Aufgabe als 
Eltern in der Erziehung eines Kindes, d. h. das Kind zu einem „ordentlichen Menschen“ zu 
erziehen. Hierzu gehören die Vermittlung von Anstandsregeln und Höflichkeit, Fleiß, Ord-
nung, Selbstständigkeit und Respekt vor Autoritäten. Sie sehen ihre elterliche Rolle erfüllt, 
wenn ihr Kind später eine Schul- und Berufsausbildung absolviert und auf „eigenen Füßen“ 
stehen, d. h. sich den Lebensunterhalt selbst verdienen kann. Ihre elterliche Rolle ist von 
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Pflichterfüllung geleitet, d. h. sie spüren eine starke Verantwortung, das Kind zu versorgen 
und zu erziehen. In der ordnungsgemäßen Erfüllung dieser Leistungen sehen sie ihre elter-
lichen Aufgaben. Ihr Rollenverständnis besteht demzufolge darin, das Kind auf ein Leben in 
dieser Gesellschaft vorzubereiten, d. h. diese Eltern interpretieren die an sie als Eltern ge-
richtete gesellschaftliche Erwartung vorrangig darin, das Kind „vernünftig und wirklichkeits-
nah“ auf ein selbstständiges Leben vorzubereiten. Diese sachliche und nüchterne Sicht, mit 
der Orientierung an einem zweckorientierten, pragmatischen Lebensstil ohne viele Extras 
konzentriert sich dabei am subjektiv Machbaren.   
Der erziehungsbezogene-funktionalpragmatische Elterntyp gibt die Verantwortung für die 
Bildung des Kindes an die Schule ab. Für eine familiäre Bildungsgestaltung zeigt er sich we-
nig motiviert und aktiv. Im Hinblick auf Bildungsmöglichkeiten im Alltag sucht er in der Re-
gel eine pragmatische und einfache Lösung. Handlungen für eine bildungsrelevante Gestal-
tung des familiären Alltags werden kaum unternommen und es ist wenig Interesse für früh-
kindliche Bildungsthemen vorhanden. Dies liegt zum einen daran, dass sich dieser Elterntyp 
für die Bildung des eigenen Kindes nicht zuständig fühlt und damit auch nicht für frühkind-
liche Bildungsthemen. Andererseits liegt es an der funktional-pragmatische Lebensweise, 
die in dieser Hinsicht keine Eigeninitiative vorsieht. Werden Eltern-Kind-Kurse oder ähnli-
che Angebote dennoch besucht oder zeigt sich bildungsrelevantes Handeln wie z. B. das 
Vorlesen von Bilderbüchern, so ist dies anderen Gründen geschuldet und nicht etwa einem 
zugrundeliegenden Bildungsbedürfnis oder -verständnis. So kann das Vorlesen bspw. aus 
der Initiative des Kindes hervorgehen und der Besuch einer Krabbelgruppe ist aus der Be-
kanntschaft mit einer anderen Mutter entstanden. Bildungsrelevantes Handeln in der Fa-
milie wird als übertrieben ehrgeizig interpretiert sowie als ein Vorgreifen auf Inhalte, die 
später in der Schule durch ausgebildete Fachleute ohnehin noch behandelt werden. Daher 
ergibt das (vorzeitige) Lernen oder Sich-Bilden aus der Sicht dieser Eltern keinen Sinn. Aus 
dieser pragmatischen Sicht heraus erklärt sich ihr zurückhaltendes Engagement in der häus-
lichen Bildungsgestaltung. Es ist die enorme Bedeutungszuschreibung der Erziehungsleis-
tung, die dem Aufgabenbereich Bildung eine geringere häusliche Relevanz zuspricht. Diese 
Sichtweise wird durch die elterliche Einschätzung einer fehlenden Eignung für bildungs-
wirksame Aktivitäten noch gestärkt. Hinzu kommt der Grundgedanke, dass für Bildungsbe-
mühungen noch ausreichend Zeit für die weitere Entwicklung der Kinder gegeben sei. Die 
Eltern vertreten hinsichtlich des Zusammenhangs von Bildung und Alter der Kinder die Auf-
fassung, dass in diesen jungen Jahren noch nichts versäumt werde. In der Summe sehen sie 
keinen Handlungsbedarf für Bildung.   
Die Beziehung zum Kind ist sachlich-liebevoll und wird getragen von einer formenden, er-
zieherischen Haltung, die dem Kind einen „Versorgungshafen“ gewährt, das heißt es mit 
allem ausstattet, was es für eine gesunde Entwicklung braucht. Das Kind wird gepflegt, ver-
sorgt und bei Bedarf getröstet. Das gesamte erzieherische Handeln und der Diskurs in der 
Familie orientieren sich an dem, was aus ihrer Sicht sein muss und oder zu sein hat, um das 
Kind „auf den Weg zu bringen“ und ihm durch eine gute Erziehung und die elterliche Für-
sorge ein glückliches Leben zu ermöglichen. Der „richtige Weg“ bedeutet für diese Eltern, 
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dass ihr Kind möglichst einen Schulabschluss schafft, im Anschluss eine Ausbildung macht, 
eine Familie gründet und sich idealerweise einmal ein eigenes Heim leisten kann. Die Vor-
stellungen von einem „ordentlichen Werdegang“ umfassen dabei die Tugenden und Werte 
wie Ehrlichkeit, Fleiß und Gehorsam. Entsprechend messen die Eltern der Vermittlung von 
Anstand, Höflichkeit und gutem Benehmen eine hohe Bedeutung bei, obwohl es ihnen oft 
schwerfällt, diese zu vermitteln. Die Eltern sehen sich selbst als strenger und wertevermit-
telnder an als andere Eltern aus ihrem Bekanntenkreis und halten dies aber für richtig. Ihre 
Schwerpunktsetzung Erziehung kann deutlich wahrgenommen werden.  
Dieser Elterntyp vertritt, bezogen auf Bildung und Leistung, pragmatische und funktionale 
Ansichten. Viele Entscheidungen werden weniger aus bildungsbezogenen, inhaltlichen Er-
wägungen heraus getroffen, sondern stärker aus zweckmäßigen und erforderlichen Bedin-
gungen heraus. Die Entscheidung für den Besuch einer Krippe ist dann oft das Resultat ei-
ner Betreuungsnotwendigkeit des Kindes und weniger das Resultat einer bewussten Ent-
scheidung zum Wohle und der Weiterentwicklung des Kindes. Im Gesamtblick wird erkenn-
bar, dass diese Eltern sich bei ihren Entscheidungen an dem Notwendigen orientieren.  
(2) Das Orientierungsschema der elterlichen Bildungsgestaltung 
Strukturierung des Alltags 
Der Tag ist wenig planvoll gestaltet, d. h. die Struktur im Alltag ergibt sich aus den alltägli-
chen Notwendigkeiten in der Fürsorge gegenüber einem Kleinkind wie Mahlzeiten zuberei-
ten oder das Kind ins Bett bringen, wobei auch diese Zeitfenster unter den Eltern sehr ver-
schieden gestaltet sein können. So gestalten die Eltern, vorrangig ist es die Mutter, die Wo-
che mehr punktuell, z. B. einen Besuch bei den Großeltern. Es gibt nur wenige regelmäßige 
Termine in der Woche, die ausschließlich dem Kind gewidmet sind. Der regelmäßige Krip-
penbesuch gehört zu den konstanten wiederkehrenden Terminen.  
Dieser Typus lässt hinsichtlich einer Strukturierung des Alltags kaum Strategien bzw. Prin-
zipien erkennen. So wird z. B. das regelmäßige Rausgehen an die frische Luft zwar als wich-
tig erachtet, im Rahmen von wiederkehrenden Ritualen oder Routinen werden diese Akti-
vitäten jedoch nicht erwähnt, so dass hier eine Bedeutsamkeit für strukturierte Alltagsge-
staltung nicht feststellbar ist. Die Gestaltung des Alltages ist mehr einem sachlich-logi-
schen, allgemeinen Menschenverstand zuzuordnen; wenn Handlungen durchgeführt wer-
den, so hat dies einen logischen Grund. So ist frische Luft für die kindliche Entwicklung gut 
und gesund und aus diesem Grund wird der regelmäßige Spaziergang durchgeführt.  
Eine Pflege von Ritualen wie z. B. Zubettgehritualen ist bei dem erziehungsbezogenen-funk-
tionalpragmatischen Elterntypus wenig erkennbar. Das Einhalten einer gewissen Reihen-
folge von Tätigkeiten am Abend, z. B. Essen, Umziehen und Spielen ist deutlich zu erkennen. 
Die Intensität dieser gemeinsamen Zeit ist auch hier funktionalpragmatisch gestaltet, d. h. 
die Abendgestaltung erfüllt den gewünschten Zweck, das Kind ins Bett zu bringen. Vorlese-
rituale und gemeinsames, längeres Spielen widersprechen diesem Sinn fürs Praktische und 
werden daher selten durchgeführt.  
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Fokussierung des Kindes im Alltag  
Dem Erziehungsschwerpunkt entsprechend, orientiert sich der familiäre Alltag nicht vor-
rangig am Kind, sondern das Kind „läuft als Mitglied der Familie“ im Alltag mit, ohne dass 
dies als weniger wertschätzende Haltung dem Kind gegenüber angesehen wird. Vielmehr 
ist die Fokussierung des Alltags und der Woche auf die gesamte Familie und der Bewälti-
gung des Alltags ausgerichtet. Die Versorgung und Betreuung des Kindes sind zu erfüllen, 
dies räumt dem Kind aber keine Sonderstellung ein. Daher werden auch wenige gemein-
same Eltern-Kind-Aktivitäten durchgeführt, in der eine gemeinsam geteilte Aufmerksam-
keit auf etwas Drittes gerichtet ist: es werden keine oder nur sehr wenige Bilderbücher 
angeschaut, es findet wenig gemeinsame Spielzeit statt. Die Fokussierung des Kindes rich-
tet sich vielmehr nach den alltäglichen Gegebenheiten und den sich daraus ergebenden 
Notwendigkeiten im alltäglichen Dasein.  
Schaffung von Lern- Aktivitäten  
Der erziehungsbezogene-funktionalpragmatische Elterntyp schafft wenige Bildungsgele-
genheiten. Den Alltag des Kindes lernstimulierend zu gestalten, ist ihren Vorstellungen 
fremd. Die Bedeutsamkeit von alltäglichen Lernimpulsen für die kindliche Entwicklung ist 
ihnen nur in geringem Maße bewusst. D. h. sie zeigen wenig Interesse, eine lernanregende 
Umwelt zu gestalten. Auch das Spielen mit dem Kind beschränkt sich auf wenige Momente 
und dient mehr dazu, das Kind zu beschäftigen und weniger dazu, dem Kind einen Lernim-
puls anzubieten. Die Eltern sind oft der Meinung, dass eine Förderung in diesem Alter noch 
zu früh ist. Lernimpulse bereits in diesem jungen Alter als bedeutsam für die kindliche Ent-
wicklung zu erachten, wird von den Eltern als neue Erkenntnis dargestellt. So ist auch früh-
kindliche Bildung für diese Eltern (noch) kein Thema, um dass sich familiäre Gespräche ran-
ken und (noch) kein Impuls für die familiäre Gestaltung von spezifischen Aktivitäten. 
Kommunikationsverhalten (Aufgreifen von Lernimpulsen) 
Im Kommunikationsverhalten wird beim erziehungsbezogenen-funktionalpragmatischen 
Elterntyp die Schwerpunktsetzung auf Erziehung deutlich, denn von den Eltern initiierte 
Gespräche und Interaktionen beziehen sich meistens auf das Einhalten von Regeln oder 
Benimm-Strategien. Ausführliche Gespräche, die einen Gegenstand erläutern oder sich auf 
Beobachtetes und bereits Gesagtes beziehen, werden von den Eltern eher selten beschrie-
ben. Begründet wird dies mit dem jungen Alter der Kinder (unter drei Jahren). Eltern dieses 
Bildungstyps sehen (noch) „keinen Sinn darin“, das Kind mit ausführlichen Erklärungen zu 
konfrontieren. Daher konzentrieren sich die Gespräche nach Aussagen der Eltern auf erzie-
herische Aspekte. Sie betonen demnach durch Lob und Ermutigung das richtige Verhalten 
des Kindes und versuchen durch Tadel und Ermahnungen das unerwünschte Verhalten des 
Kindes zu minimieren.  
Haltung gegenüber der kindlichen Persönlichkeit  
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Der erziehungsbezogene-funktionalpragmatische Elterntyp begegnet dem Kind auf len-
kende Weise. Ihr Verständnis von Erziehung beruht auf ihrer Machtposition als Eltern ge-
genüber dem Kind. Die elterlichen Bemühungen sind davon geprägt, das Kind im Hinblick 
auf die Verinnerlichung normativer Vorstellungen zu erziehen. Das Bild vom Kind ist das 
Bild eines noch zu formenden Menschen, das durch Ermunterung, Bekräftigung aber auch 
Ermahnungen und „laute Worte“ (Schimpfen) zu einem vollwertigen Mitglied der Gesell-
schaft befähigt werden soll.  
Daher ist die Haltung der Eltern ihrem Kind gegenüber vorrangig unterweisend und beleh-
rend. Diese Haltung zeigt sich auch in der Kommunikation, die den verbalen Austausch im 
Sinne eines Dialogs zwischen Eltern und Kind wenig pflegt. Dieser Elterntypus ist der An-
sicht, dass Kinder die elterlichen Anweisungen zu akzeptieren haben.  
(3) Das Orientierungsschema im Hinblick auf die Übernahme von Bildungsverantwor-
tung 
Für den erziehungsbezogenen-funktionalpragmatischen Elterntyp liegt die Bildungsverant-
wortung unmissverständlich in der Zuständigkeit der Institution Schule. Aus der Perspek-
tive dieses Elterntyps ist Bildung mit Unterricht gleichzusetzen und Bildung fängt mit Ein-
tritt in die Schule an. Daraus erklärt sich auch das Grundverständnis dieses Elterntypus. 
Ähnlich verhält es sich mit dem Diskurs über Bildung. Gedanken und Gespräche zu und über 
Bildung finden nur geringfügig statt, in diesen Familien stehen andere Themen stärker im 
Fokus. Bildung dient demnach als Mittel zum Zweck, um später in der Schule und in der 
Arbeitswelt erfolgreich sein zu können.  
Potenzial von Bildung: Was kann Bildung leisten? 
Für den erziehungsbezogenen-funktionalpragmatischen Elterntyp hat Bildung die Funk-
tion, sich einen Zugang zu einem geregelten Leben zu verschaffen, der für die Schulzeit mit 
dem Ziel Schulabschluss endet. Damit zählt Bildung wie eine Eintrittskarte zu einem erstre-
benswerten Leben. Ein Schulabschluss ermöglicht den Zugang zu einer Ausbildung, die ab-
geschlossene Ausbildung ermöglicht eine geregelte berufliche Beschäftigung und der Beruf 
im Idealfall die Versorgung der Familie und die Erfüllung weiterer Wünsche. Insofern ver-
schafft Bildung in den Augen dieser Eltern den Zugang zu den gewünschten beruflichen 
Optionen. Das Potenzial von Bildung wird im Erreichen der „Eintrittskarte“ gesehen, einen 
Schulabschluss, der eine Ausbildung ermöglicht. Über diese Eintrittskarte hinaus haben El-
tern keinen weiteren Anspruch an Bildung. Bildung ist aus der Perspektive dieses Elternty-
pus die Voraussetzung für eine berufliche Basislegung und wird nicht als Ressource zur Le-
bensgestaltung angesehen.   
Frühkindliche Bildung wird mit einem Vorgreifen auf spätere Lerninhalte der Schule gleich-
gesetzt und als wenig erstrebenswert erachtet. Das Kind könnte sich unter Umständen 
dann in der Schule langweilen. Bildung wird von ihnen als ein geschlossenes Paket betrach-
tet, aus dem Bildungsgüter wie Bälle entnommen werden können. Frühkindliche Bildung 
entspricht gemäß dieser Sichtweise einem vorzeitigen Herausnehmen dieser abgezählten 
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Bälle. Da Kinder im Alter bis zu drei Jahren noch keine Bildung „brauchen“, entzieht sich 
diesem Elterntypus die Vorstellung einer Sinnhaftigkeit von frühkindlicher Bildung. D. h., 
der Sinn früher Bildung erschließt sich ihnen nicht. Kinder dieses Alters sollen der Perspek-
tive dieses Elterntypus‘ zufolge spielen und noch nicht den Druck von Leistung und Wett-
bewerb spüren. Zwar würden die Kinder im Kindergarten schon zählen und ihren Namen 
schreiben, trotzdem ist der Kindergarten aus ihrer Sicht keine Bildungsinstitution. Das Ler-
nen von Zahlen, das Kennenlernen der Farben und das Schreiben des eigenen Namens 
empfinden sie als ein Vorgreifen von Lerninhalten der Schule. Ihr Bildungsverständnis setzt 
Bildung mit Unterricht gleich.   
Planbarkeit der kindlichen Bildungsbiographie: Welche Ziele werden mit Bildung ver-
knüpft? 
Die Biographie des Kindes und damit das Leben des Kindes durch Bildung positiv zu beein-
flussen und darauf gestalterisch einzuwirken, ist für den erzieherisch-funktionalpragmati-
schen Elterntyp kein erstrebenswertes Ziel. Pragmatisch veranlagt, ist sein Anspruch an Bil-
dung minimal. Es wird weniger geplant, Entscheidungen werden getroffen, wenn sie anste-
hen. Sie werden auch nicht abgewogen, sondern nach Plausibilität und Funktionalität ge-
troffen. So sind die Ziele von Bildung in der Gleichsetzung von Schule und Ausbildung zu 
sehen, die „Lebensplanung“ wird als eine sich aus den Gegebenheiten des Lebens entwi-
ckelnde Selbstverständlichkeit interpretiert, in der Entscheidungen dann getroffen werden, 
wenn sie anstehen. Zu diesen Selbstverständlichkeiten gehören der Schulbesuch, die Aus-
bildung und das Geldverdienen. Bildungsbezogene Überlegungen als Grundlage für das 
spätere Leben des Kindes werden nicht vorgenommen. Bildung spielt für sie in dieser Al-
tersgruppe (noch) keine Rolle. Entsprechendes Handeln erscheint ihnen als übertrieben 
ehrgeizig und für den kindlichen Lebensweg noch erheblich verfrüht.  
Elterliche Sorge um die Zukunft: Wie viel Bildung braucht das Kind? 
Die Frage nach dem Umfang an Bildung wird von den Eltern funktional-pragmatisch beant-
wortet: „So viel Bildung wie nötig“. Die Eltern begegnen der Thematik Bildung mit einem 
Minimalanspruch. Die Bemühungen um Bildung reichen daher nur bis zur minimalen Ziel-
erreichung wie bspw. das Erreichen eines Schulabschlusses, der eine Berufsausbildung er-
möglicht. Die elterliche Sorge beschränkt sich auf die Befürchtung, das Kind könnte seinen 
Platz in der Gesellschaft später nicht finden. Für die Eltern beginnt die größte Herausforde-
rung mit dem Schulbesuch, der unter Umständen nicht zu einem Abschluss führt, was für 
sie wie ein Dominoeffekt wirkt. Ohne Schulabschluss keine Ausbildung und damit keine 
Anerkennung im Umfeld oder kein Platz in dem erhofften Lebensstatus.  
Noch konzentrieren sich die Sorgen der Eltern stärker auf das Verhalten ihrer 0-3 jährigen 
Kinder in der Peer-Group und das Befolgen der elterlichen Anweisungen. So ranken sich die 
Sorgen für die Altersgruppe der Kinder auf erzieherische Aspekte.  
Für diesen Elterntypus ist es wichtig, die Kinder frühzeitig in Form von Fleiß, Disziplin und 
Respekt vor Autoritäten auf das Leben vorzubereiten. Schließlich zeigt sich ihre elterliche 
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Sorge darin, das Kind nicht auf den „richtigen Weg“ gebracht zu haben. Ein mögliches Nicht-
gelingen, welches sich erst in späteren Jahren zeigen würde, setzen die Eltern mit einem 
elterlichen Versagen gleich. Sie zeigen sich aber optimistisch, durch erzieherischen Einfluss 
dies vermeiden zu können. Die Eltern sehen sich daher in der Verantwortung, den Blick des 
Kindes für die existentiellen Notwendigkeiten des Lebens zu schärfen und das entspre-
chende Verhalten hierzu zu vermitteln. Hier wird Bildungsverantwortung auf eine Weise 
sichtbar, die sich in der Erziehung zur Eigenverantwortung zeigt.  
Elterliche Zuschreibung der Zuständigkeit für Bildung: Wer ist für die Bildung der Kinder 
zuständig? 
Der funktional-pragmatische Elterntypus sieht keine elterliche Zuständigkeit für Bildung, 
denn Eltern haben aus der Perspektive dieses Typus schließlich auch keine adäquate Aus-
bildung. Bildung wird ausnahmslos als ein Auftrag der Schule angesehen und diese Sicht-
weise wird nicht hinterfragt. Da Bildung mit Unterricht gleichgesetzt wird und einem Den-
ken in Schulfächern entspricht, kann die Zuständigkeit für Bildung per se nicht bei den El-
tern liegen. Die Eltern haben die Verantwortung für die Erfüllung der Rahmenbedingungen, 
wie für das regelmäßige und pünktliche Erscheinen in der Schule, für das Erledigen der 
Hausaufgaben und die Unterstützung des Systems Schule, zu sorgen.  
Das schlechte Abschneiden deutscher Schüler im internationalen Vergleich erklären sich 
Eltern des erzieherisch-funktionalpragmatischen Elterntyps mit den vorherrschenden 
schlechten Verhältnissen an deutschen staatlichen Schulen. Der Ausfall von vielen Schul-
stunden, schlecht ausgebildete Lehrer, zu wenige Lehrer, überfüllte Klassen, überforderte 
Lehrer sowie zu wenig finanzielle Mittel für die Schulen sind aus ihrer Sicht dafür verant-
wortlich, dass deutsche Schüler im Vergleich zu anderen Ländern „so schlecht geworden 
sind“.  
Zuschreibung der bildungsrelevanten elterlichen Rolle: Welche Bildungsrolle habe ich als 
Eltern? 
Der funktional-pragmatische Elterntypus definiert die eigene Rolle in Bezug auf die Bildung 
des Kindes mit der Aufgabe, für die häuslichen und erzieherischen Voraussetzungen zu sor-
gen. Die elterliche bildungsrelevante Rolle besteht demzufolge darin, das Kind auf den 
rechten Weg zu bringen und hierbei den bildungsbezogenen Notwendigkeiten im Rahmen 
der richtigen Erziehung nachzukommen. D. h., die bildungsrelevante Rolle der Eltern zeigt 
sich als eine erziehungsrelevante Rolle der Eltern, das Kind zu bildungswirksamem Handeln 
zu befähigen. Die Eltern sehen es als ihre Aufgabe an, ihr Kind auf eine Weise zu erziehen, 
die es ihm ermöglicht, sich z. B. in einer sozialen Gruppe wie Kindergarten und Schule ein-
zufügen und die Regeln des sozialen Miteinanders zu befolgen.  
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(4) Die elterliche Präferenz für einen Aufgabenbereich innerhalb der Trias von Betreu-
ung, Erziehung und Bildung 
Die Trias von Betreuung, Erziehung und Bildung stellt für den erziehungsbezogenen-funkti-
onalpragmatischen Elterntyp keine innere Verwobenheit dar, da dem Aufgabenbereich der 
Bildung seitens der Eltern nur wenig Bedeutung zugesprochen wird. Vielmehr ist in den 
ersten Lebensjahren der Teilaspekt der Betreuung spürbar von Bedeutung, die dem Kind 
die notwendige pflegerische und fürsorgliche Zuwendung gewährt, die es für eine gesunde 
Entwicklung braucht. Daneben kommt der Aufgabenbereich der Erziehung zum Tragen, der 
während der gesamten Kindheit das elterliche Handeln maßgeblich leitet. Der Zusammen-
hang der drei Dimensionen zeigt sich im elterlichen Handeln und im elterlichen Diskurs zu 
Ungunsten von Bildung, d. h. der Aufgabenbereich der Bildung wird von diesem Elterntypus 
weitestgehend vernachlässigt.   
8.3.2 Der „betreuungsbezogene-partnerschaftliche Elterntyp“ 
 
Abb. 41: Der betreuungsbezogene-partnerschaftliche Elterntyp 
(1) Allgemeine Charakteristik 
Für den betreuungsbezogenen-partnerschaftlichen Elterntyp sind die positive Gestaltung 
und ein intensiver Austausch in der Eltern-Kind-Beziehung von sehr hoher Bedeutung. Da-
bei liegt der Fokus aller elterlichen Bemühungen auf der Gestaltung einer guten partner-
schaftlichen und tragfähigen Beziehung zum Kind. „Den Kindern zu einem glücklichen und 
erfüllten, individuellen Leben zu verhelfen“ stellt das Leitmotiv ihrer gesamten elterlichen 
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Erziehungs- und Bildungsbemühungen dar. Das bildungsrelevante Handeln ist geprägt von 
aktiven Bemühungen und einem großen Einsatz, viele unterschiedliche Erfahrungen und 
Aktivitäten anzubieten mit dem Ziel, das Kind möge sich mit allen Sinnen ausprobieren, 
seine Interessen und Fähigkeiten entdecken und sie schließlich interessengeleitet vertiefen 
und entfalten. Der bildungsrelevante Diskurs zeigt sich ähnlich engagiert: Bestrebt, dem 
Kind vielfältigste Erfahrungen und unterschiedlichste Aktivitäten zu ermöglichen, sehen die 
Eltern dieses Typus ihre elterliche Aufgabe vorrangig darin, dem Kind schon im Alter von 
unter drei Jahren ein vertrauter und verlässlicher Begleiter auf seinem Bildungsweg zu sein 
und es in allen Situationen zu unterstützen. Ihre elterliche Rolle sehen sie dann als erfüllt 
an, wenn ihr Kind als Erwachsene oder Erwachsener zeigt, dass er oder sie seine eigene 
Persönlichkeit entfalten konnte, seine Interessen und Fähigkeiten kennengelernt und er-
fahren und idealerweise aufgegriffen hat, um sich in seinem Leben zu verwirklichen. Dabei 
leitet sie der Wunsch, stets für das Kind (auch im späteren jungen Erwachsenenalter) da 
und in dieser leistungsorientierten Gesellschaft ein Fels zu sein, in der eben nicht die Leis-
tung, sondern die Persönlichkeit des Menschen im Mittelpunkt steht. Für diesen Elternty-
pus stellt das Bereithalten von interessengeleiteten Bildungsimpulsen einen Mehrwert dar, 
da aus ihrer Sicht diese ohne Druck das Kind zu intrinsischen Leistungen zu animieren ver-
mögen. Der Diskurs dieses Elterntypus hebt sich durch seine gestaltungsorientierte und 
selbstbestimmende Lebenseinstellung hervor. Das Leben wird wie ein Büfett betrachtet, 
bei dem es darum geht, „die zur eigenen Persönlichkeit passenden Happen zu finden, zu 
probieren und zu verfeinern“. Sind dann diese „Happen“ (Interessen, Fähigkeiten, Talente) 
erst einmal gefunden, kann es „genussvoller“ weitergehen, d. h. die Notwendigkeiten des 
Lebens wie z. B. die Sicherung der Existenz müssen zwar erfüllt werden, „schmecken“ aber 
etwas leichter und erscheinen bekömmlicher, weil sie auf der Basis eigener Interessen und 
Fähigkeiten beruhen. Für den betreuungsbezogenen-partnerschaftlichen Elterntyp steht 
die eigene, persönliche Verwirklichung über der beruflichen Sicherheit. Die Lebenseinstel-
lung wird vielmehr von der Vorstellung getragen, dass ein an den Interessen und Fähigkei-
ten orientierter Lebensweg auch dazu verhilft, seine existentielle Grundlage zu sichern. 
Dem Leben begegnen diese Eltern offen, flexibel, aktiv und gestaltungsorientiert; es geht 
für sie darum, aus den vielfältigen Möglichkeiten, die das Leben bietet, die optimale Le-
bensweise für sich zu finden. Dies bedeutet dann nicht, sich lebenslang für eine Lebens-
weise entscheiden zu müssen, sondern ihre Flexibilität, Offenheit und Neugierde kann auch 
zu einem Wechsel von unterschiedlichen Lebensstilen führen. Der Leistungsorientierung 
stehen sie skeptisch bis alternativ-handlungsorientiert gegenüber. Dieser Elterntypus geht 
davon aus, dass größtmögliche Flexibilität und Toleranz die Basis für eine gelingende Ziel- 
und Sinnfindung in beruflicher und privater Hinsicht sind. Voraussetzung für ein Erkennen 
der eigenen Interessen und Fähigkeiten ist aus der Perspektive dieser Eltern das Kennen-
lernen von vielen unterschiedlichen Aktivitäten und Bildungsangeboten sowie ein ausge-
dehntes Sammeln von Erfahrungen mit allen Sinnen. Nur auf diese Weise werden aus Sicht 
dieses Elterntypus‘ Interessen, Vorstellungen, Begabungen oder Talente entdeckt und kön-
nen dann vertieft und ausgebaut werden. Aus diesem Grund nimmt sich dieser Elterntypus 
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viel Zeit, das Kind bei seinem Erkundungsdrang zu unterstützen und auf seine Aktivitäten 
und Erfahrungen einzugehen. Durch die intensive Begleitung des Kindes wird zugleich die 
Basis für ein tiefes Verstehen der kindlichen Befindlichkeiten gelegt, ferner werden die El-
tern mit den kindlichen Interessen und Fähigkeiten vertraut.  
Diesen Elterntypus kennzeichnet der Wunsch nach einem tiefen Vertrauensverhältnis zwi-
schen Eltern und Kind. Sie investieren ihren Einsatz und ihre Zeit für eine intensive, offene 
und austauschstarke Beziehung zu ihrem Kind. Das Leitmotiv ihres Handelns ist der 
Wunsch, das Kind möge sich auf der Basis seiner Interessen entfalten und ein glückliches, 
individuelles Leben führen. An diesem individuellen Leben möchten sie gerne teilnehmen, 
das Kind viele Jahre begleiten und mit ihm einen intensiven Austausch pflegen. Das Kind 
entwickelt ein klares eigenes Profil und bildet aus diesen vielfältigen Erfahrungen und Be-
obachtungen seine eigene Persönlichkeit aus. Für die Erreichung einer gewissen Lebens-
qualität bietet Bildung aus Sicht dieses Elterntypus eine solide Basis. Bildung stellt das 
„Werkzeug“ zur Verfügung, den eigenen Horizont zu erweitern und zu einem größeren Ver-
ständnis der Welt beizutragen. Wenn das Kind dann zu eigenen Erkenntnissen kommt, sich 
selbst weiterführende Fragen stellt, so stellt für diesen Elterntypus dies das grundlegende 
Potenzial von Bildung dar. Bildung bedeutet für sie eine Form der inneren Vielfalt und Bunt-
heit.  
Dieser Elterntypus ermöglicht einerseits vielfältige Erfahrungen, fühlt sich aber zugleich 
auch aufgefordert, in dieser schnelllebigen Zeit für Ruhephasen und Entschleunigung zu 
sorgen. Sie stehen dem gesellschaftlichen und beruflichen Erwartungsdruck in Form von 
allgegenwärtiger Leistungserwartung und ständigem Wettbewerb, der hoch flexiblen Ein-
satzbereitschaft und Mobilität, sehr kritisch gegenüber. Als Ausgleich dafür sind sie be-
strebt, Freiräume für das Kind zu schaffen, wo es selbstbestimmt den eigenen Interessen 
intensiv nachgehen kann. Sie tolerieren Leistung, wo sich diese aus einem Interesse an dem 
jeweiligen Gegenstand entwickelt hat und bauen darauf, dass das Kind seine eigenen Fä-
higkeiten entdeckt und dann vertiefen kann.  
(2) Das Orientierungsschema der elterlichen Bildungsgestaltung 
Strukturierung des Alltags 
Die Woche des betreuungsbezogenen-partnerschaftlichen Elterntypus ist gut durchstruk-
turiert und zeigt ein abwechslungsreiches, vielfältiges Angebot an festgesetzten Terminen 
wie z. B. dem Eltern-Kind-Turnen, Mutter-Kind-Kurse oder den Besuch und Austausch in 
der Krabbelgruppe. Flexible Termine wie z. B. ein gemeinsamer Besuch des nahegelegenen 
Spielplatzes werden nahezu täglich gesetzt, sie werden ausgedehnt erlebt und erfahren. 
Besonders am Wochenende sind gemeinsame Tätigkeiten der gesamten Familie ein Haupt-
anliegen der Eltern. Viele der wöchentlichen, regelmäßig stattfindenden Aktivitäten dienen 
dazu, die kindliche Neugierde und das Interesse zu wecken. Dabei besteht bei den Eltern 
ein großes Interesse daran, am kindlichen Erleben und Entdecken teilzuhaben und auf diese 
Weise eine tiefe Beziehung zum Kind aufzubauen.  
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Die Aktivitäten mit dem Kind werden als Bereicherung und für Eltern und Kind als gemein-
same Freude empfunden. In der Beschreibung der Aktivitäten fällt auf, dass die Eltern eine 
hohe Intensität des Miteinanders hervorheben. Sie nehmen sich bewusst Zeit für einen 
Spaziergang, der zu einer kleinen Entdeckungsreise werden kann, in der beobachtet, wahr-
genommen und viel kommuniziert wird. In der Summe bieten sich auf diese Weise dem 
Kind vielfältige Bildungsimpulse.  
Der Alltag der Familie hebt sich durch die Betonung der familiären Gemeinschaft hervor. 
Das Familiendasein wird bewusst erlebt und gestaltet. Gemeinsame Mahlzeiten und das 
Beenden des Tages mit einem intensiven Eltern-Kind-Kontakt sind diesem Elterntypus sehr 
wichtig. Dabei spielen Rituale im familiären Miteinander eine große Rolle; so werden Mahl-
zeiten nach Möglichkeit mit beiden Eltern eingenommen und das abendliche Ins-Bett-Brin-
gen wird intensiv in angenehmer Atmosphäre gestaltet.  
Die Gestaltung der Woche und des einzelnen Tages findet im Bewusstsein für die gemein-
same Zeit statt. Um an der kindlichen Entwicklung teilhaben zu können, planen sie bewusst 
Zeitfenster mit ihren Kindern ein, damit sie im Alltag durch andere Aufgaben nicht unter-
gehen.  
Fokussierung des Kindes im Alltag 
Dem Betreuungs- und Beziehungsschwerpunkt dieses Elterntypus‘ entsprechend orientiert 
sich der familiäre Alltag dieses Elterntypus dann auch vorrangig am Kind. Mit dem Leitge-
danken, das Kind an einen offenen und gestaltungsorientierten Lebensstil heranzuführen, 
ist dieser Elterntypus bemüht, stets intensiv, mit Ruhe und Ausdauer auf das Kind einzuge-
hen, um es in seiner kindlichen Entfaltung zu unterstützen. Dieser Leitgedanke setzt eine 
kindfokussierte Alltagsgestaltung voraus, in der die Interessen und Wünsche des Kindes die 
Woche prägen und gestalten. Dieser Elterntypus geht ausführlich auf die Blicke und Gesten 
des kleinen Kindes ein und nimmt sich Zeit, situative Bildungsimpulse, wie z. B. das Entde-
cken eines Heißluftballons oder den Einsatz eines Baggers, ausgiebig zu beobachten und zu 
kommentieren. Gemeinsame Eltern-Kind-Interaktionen zeichnen sich dann auch durch die 
gemeinsam geteilte Aufmerksamkeit auf etwas Drittes aus, d. h. dieser Elterntypus legt im 
Alltag explizit Wert darauf, dass Interaktionen mit dem Kind, das Gemeinsame der Interak-
tion sowie das gegenseitige Teilen der Aufmerksamkeit an etwas Drittem, wie z. B. das Be-
trachten eines Heißluftballons, zum Gegenstand haben.  
Schaffung von Bildungsaktivitäten und Erfahrungskontexten  
Der betreuungsbezogene-partnerschaftliche Elterntypus schafft Bildungsimpulse für sein 
Kind bewusst und überlegt. Einerseits werden von diesem Elterntypus vielfältige und ab-
wechslungsreiche Erfahrungen angeboten, zugleich versucht der Elterntypus aber auch, 
eine Überforderung oder Reizüberflutung deutlich zu vermeiden. Prinzipiell wird das Kind 
in seinen Erkundungen und seinen Erfahrungen begleitet, d. h. sie greifen viele Situationen 
im Gespräch auf und betten sie in einen Kontext ein. Es ist ihnen wichtig, die kindliche Kre-
ativität und das Interesse anzuregen und seine Fähigkeiten auszubauen, aber dies immer 
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vor dem Hintergrund, das Kind nicht zu überfordern und auf die kindlichen Bedürfnisse 
nach Ruhe und Selbstbeschäftigung einzugehen und sie zu berücksichtigen.   
Kommunikationsverhalten (Aufgreifen von Lernimpulsen) 
Ein hohes Interesse am Wohlbefinden des Kindes ist typisch für den betreuungsbezogenen-
partnerschaftlichen Elterntyp. Vor diesem Hintergrund hebt sich dieser Elterntyp durch ein 
enge Begleitung und ein zeitnahes Aufgreifen von Erfahrungen und Erlebnissen des Kindes 
hervor. Die Erkundungen des Kindes werden in ein Gespräch eingebettet, das Kind entspre-
chend seines jungen Alters zur verbalen Äußerung durch die Eltern angeregt und Bildungs-
impulse auf diese Weise initiiert oder fortgeführt. In den Gesprächen zwischen Eltern und 
Kind wird das Kind als Gesprächspartner ernst genommen, seine Gedanken werden aufge-
griffen und im Sinne der geteilten Aufmerksamkeit gedanklich weitergeführt. Das Kind er-
hält durch das elterliche Verhalten auf mehrfache Weise Bildungsimpulse: erstens durch 
das Aufgreifen eines Lernimpulses wird ein Ereignis zum Thema gemacht (reflektiert), zwei-
tens durch das Gespräch weitergeführt bzw. zu vergangenen Erlebnissen in Beziehung ge-
setzt (Kontexteinbettung) und drittens durch sprachliche und gedankliche Anregungen 
werden weitere Bildungsimpulse initiiert bzw. weiter vertieft.  
Haltung gegenüber der kindlichen Persönlichkeit  
Der betreuungsbezogene-partnerschaftliche Elterntyp begegnet dem Kind partnerschaft-
lich, d. h. nahezu auf gleicher Augenhöhe. Das Kind wird als eigenständige Persönlichkeit 
angesehen, seine Wünsche und Vorstellungen werden respektiert. Aus dieser Haltung 
ergibt sich ein Erziehungsstil, der aushandelt, Regeln erklärt und diese nicht autoritär vor-
gibt. Die freie und individuelle Entfaltung steht für diesen Elterntypus jedoch nicht im Wi-
derspruch zur Einhaltung von Regeln und einem guten sozialen Miteinander. Andere Men-
schen zu tolerieren und zu respektieren ist diesem Elterntypus insofern sehr wichtig, da der 
eigenen Persönlichkeitsverwirklichung ebenso wie der Persönlichkeitsentwicklung des Kin-
des große Bedeutung geschenkt wird.  
Dieser Elterntypus begegnet dem Kind daher in der Regel liebevoll und wendet sich ihm 
gerne zu und schenkt ihm volle Aufmerksamkeit. Vertrauen, Zuverlässigkeit und Sicherheit 
sind hierbei wichtige Eigenschaften, die dieser Elterntypus in seiner Haltung gegenüber 
dem Kind zum Ausdruck bringen möchte. Auch die elterliche Authentizität und Glaubwür-
digkeit ist für den betreuungsbezogenen-partnerschaftlichen Elterntypus sehr bedeutsam, 
sie geben an, mit ihren Kindern einen ehrlichen Umgang pflegen zu wollen, wo auch unan-
genehme Themen thematisiert werden. Erziehung wird als verantwortungsvolle Aufgabe 
gesehen, die ihnen eine ständige Reflexion und Anpassung an den neuen Entwicklungs-
stand des Kindes abverlangt.  
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(3) Das Orientierungsschema im Hinblick auf die Übernahme von Bildungsverantwor-
tung 
Der betreuungsbezogene-partnerschaftliche Elterntyp spürt eine große Bildungsverant-
wortung gegenüber dem Kind. Dies zeigt sich nicht etwa in einem überstarken Eifer, dem 
Kind jegliche Bildung zuteil kommen zu lassen, sondern in der Herausforderung, das Kind 
auf die gesellschaftlichen Erwartungen vorzubereiten und gleichzeitig dem hohen gesell-
schaftlichen Erwartungsdruck entgegenzuhalten. Sie sehen ihre elterliche Bildungsverant-
wortung daher vorrangig darin, dem Kind dabei zu helfen, selbstbestimmt den eigenen Bil-
dungsweg zu finden.  
Sie lehnen einen frühen Erwartungs- und Leistungsdruck ab und präferieren stattdessen 
die Förderung von Interessen und Fähigkeiten. Die Übernahme von Bildungsverantwortung 
bedeutet aus dieser Perspektive, einen Lebensplan zu entwerfen, der bei Minimierung von 
Druck und Stress die Entfaltung der Persönlichkeit des Kindes in den Mittelpunkt stellt.  
Potenzial von Bildung: Was kann Bildung leisten? 
Für den betreuungsbezogenen-partnerschaftlichen Elterntypus hat Bildung ein großes Po-
tenzial, um zu einem erfüllten Leben zu verhelfen. Bildung wird die Fähigkeit zugesprochen, 
besondere Interessen zu entdecken, zu vertiefen und auf diese Weise ungeahnte Möglich-
keiten der eigenen Persönlichkeitsentfaltung zu verwirklichen. Dieser Elterntypus distan-
ziert sich von einer reinen Input-Output-Betrachtung von Bildung, in der Bildung zweckori-
entiert für eine materielle Besserstellung dient. Stattdessen sprechen sie Bildung ein hu-
manistisches Ideal zu, d. h. Bildung verhilft aus Sicht dieses Elterntypus‘ zu Weltoffenheit 
und Toleranz und legt auf diese Weise die Basis für ein friedliches Miteinander. Möglichen 
Bildungsabschlüssen ihres Kindes stehen die Eltern neutral gegenüber. Für sie vergrößern 
sich mit dem Erreichen von höheren Bildungsabschlüssen die Möglichkeiten einer Persön-
lichkeitsentfaltung. Aus dem Gedanken der Perspektiveneröffnung wollen sie dem Kind be-
ratend zur Seite stehen und seinen bildungsbiographischen Werdegang im Sinne eines 
Coachs bestmöglich unterstützen.  
Frühkindliche Bildung wird als ein Entdecken erster Neigungen und Interessen angesehen. 
Aktivitäten, die das Kind in seiner Entwicklung unterstützen können, werden begrüßt wie 
z. B. Spiele, die das Konzentrationsvermögen verbessern sowie Aktivitäten und Spiele für 
die Ausbildung der Feinmotorik. Das Aufgreifen und das Weiterentwickeln von kindlichen 
Potenzialen sowie das Bestärken des Kindes in seinem Können, sind Strategien und Prinzi-
pien, die zu einem positiven Selbstbewusstsein verhelfen und aus Sicht dieses Elterntypus‘ 
bildungswirksam sind. Dieser Elterntypus zeigt sich daher sehr engagiert und sucht das Ge-
spräch und den Austausch mit den pädagogischen Fachkräften. Daher sehen sie in früh-
kindlicher Bildung Chancen, Kinder in ihrer Entwicklung zu unterstützen und ihre Perspek-
tiven zu erweitern.  
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Planbarkeit der kindlichen Bildungsbiographie: Welche Ziele werden mit Bildung ver-
knüpft? 
Für den betreuungsbezogenen-partnerschaftlichen Elterntyp werden mit Bildung hohe 
Ziele verknüpft, da Bildung aus ihrer Perspektive die Möglichkeiten erweitert, den eigenen 
Lebensweg zu finden und selbstbestimmt und interessengeleitet sich zu verwirklichen. Da-
bei stehen die Entfaltung der eigenen Persönlichkeit und der Ausdruck des eigenen indivi-
duellen Charakters im Vordergrund. Dieser Typus plant nicht die vollständige Bildungsbio-
graphie des Kindes, sondern sieht in Bildung die Möglichkeit, die kindlichen Interessen und 
Neigungen mit Bildung weiter auszubauen und zu vertiefen und auf diese Weise planvoll 
vorzugehen. Sie verbinden mit Bildung das Ziel, ihr Kind möge später selbstbewusst und 
selbstständig werden sowie reflektiert und kritisch seinen Weg beschreiten.   
Elterliche Sorge um die Zukunft: Wie viel Bildung braucht das Kind? 
Der betreuungsbezogene-partnerschaftliche Elterntyp hat ein ausgeprägtes Verantwor-
tungsbewusstsein für die Entwicklung des eigenen Kindes. Aus dieser Verantwortung her-
aus macht sich dieser Elterntyp viele Gedanken um die kindliche Entwicklung. Sie sehen mit 
Sorge den enormen Leistungs- und Erwartungsdruck der Gesellschaft und die hohen Anfor-
derungen an die Menschen auf dem Arbeitsmarkt. Die Frage, wie viel Bildung das Kind 
braucht, ist für diesen Elterntypus nicht einheitlich zu beantworten. Sie sehen in Bildung 
die Chance, den Anforderungen des Lebens individuell gerecht werden zu können. So stel-
len diese Eltern weniger die Frage nach dem „wie viel“ an Bildung, sondern viel stärker 
„welche Bildung“ bzw. welche Form an Unterstützung das Kind braucht. Ihre größte Sorge 
besteht darin, das Kind auf seinem Weg nicht genügend unterstützt und seine kindlichen 
Neigungen oder sein Talent nicht erkannt zu haben. Daher sehen sie sich in der Verantwor-
tung, das Kind sehr eng zu begleiten. Sie reflektieren stets über ihre elterliche Unterstüt-
zung und die Interessen und Vorlieben des Kindes.  
Ihr ausgeprägtes Verantwortungsbewusstsein wird ergänzt durch einen selbstkritischen Er-
ziehungsstil, der hohe Anforderungen an sie als Eltern im Sinne von stetiger Reflexion und 
Anpassungsbereitschaft stellt.  
Elterliche Zuschreibung der Zuständigkeit für Bildung: Wer ist für die Bildung des Kindes 
verantwortlich? 
In der Grafik (vgl. Abb. 41) wird bei diesen Eltern eine hohe Zuständigkeit für die Bildung 
ihrer Kinder deutlich, d. h. sie fühlen sich verantwortlich, für ein entsprechendes bildungs-
anregendes Umfeld zu sorgen. Bildungsverantwortung und Bildungsgestaltung sind bei die-
sem Elterntyp gleichermaßen stark ausgeprägt. Ihrem Rollenbild als Eltern entspricht es, 
das Kind auf seinem Bildungsweg umfassend unterstützen zu wollen. Auf das Alter der Kin-
der übertragen bedeutet dies, dass sie von Anfang an bildungswirksam handeln, auf das 
Kind eingehen, d. h. Bildungsimpulse aufgreifen und sie in einen Kontext einbetten. Die 
Bildungszuständigkeit wird von diesem Elterntypus auch bei der Wahl der Krippe und des 
Kindergartens deutlich, da sie sich viele Gedanken über die Entscheidung ihrer Krippen- 
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und Kindergartenwahl machen. Dabei ist es ihnen wichtig, dass das Kind abwechslungsrei-
che und qualitativ gute Angebote kennenlernt, die seine kindliche Entwicklung unterstüt-
zen. Dennoch stehen sie einem Überangebot an Aktivitäten jedoch kritisch gegenüber, sie 
sehen darin eher die Gefahr einer Reizüberflutung.  
Zuschreibung der bildungsrelevanten elterlichen Rolle: Welche Bildungsrolle haben die El-
tern? 
Der betreuungsbezogene-partnerschaftliche Elterntyp sieht seine Aufgabe hauptsächlich 
darin, sich um die richtige Balance an anspruchsvollen, ausgewählten Bildungsanregungen 
zu kümmern. Entsprechend sieht dieser Elterntypus seine elterliche bildungswirksame 
Rolle darin, die kindlichen Neigungen und Vorlieben zu entdecken und sie weiter auszu-
bauen und zu entwickeln. Eine große Bedeutung misst dieser Elterntypus dem Wohlbefin-
den des Kindes bei. Aus diesem Grund sieht er die Hauptaufgabe für sich darin, als Interak-
tionspartner die Bildungsimpulse des Kindes aufzugreifen, sie in einen weiteren Kontext 
einzubauen und im Sinne der geteilten Aufmerksamkeit auf etwas Drittes nachhaltig zu ver-
tiefen. Dabei wird das elterliche Handeln von der Vorstellung getragen, dass die interakti-
ven Bildungsaktivitäten nachhaltig wirken und für die Eltern-Kind-Beziehung ertragreich 
sind.  
(4) Wie werden die Dimensionen der Trias von Betreuung, Bildung und Erziehung be-
trachtet? 
Die Trias von Betreuung, Erziehung und Bildung sieht der betreuungsbezogene-partner-
schaftliche Elterntypus als eine enge Verwobenheit an, die untrennbar in der Interaktion 
zwischen Eltern und Kind durch den elterlichen Einfluss wirken. Alle Elemente sind zugleich 
aktiv. Obgleich dieser Typus eine Präferenz für den Aufgabenbereich der Betreuung zeigt, 
werden die anderen Aufgaben der Trias als ebenso wichtig für die kindliche Entwicklung 
angesehen, denen sich die Eltern stellen.  
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8.3.3 Der „bildungsbezogene-leistungsorientierte Elterntyp“ 
 
Abb. 42: Der bildungsbezogene-leistungsorientierte Elterntyp 
(1) Allgemeine Charakteristik 
Der bildungsbezogene-leistungsorientierte Elterntyp zeigt sich in der Gestaltung des fami-
liären Alltages leistungs- und erfolgsorientiert. „Ohne Fleiß kein Preis“ könnte das Leitmotiv 
ihrer gesamten elterlichen Erziehungs- und Bildungsbemühungen sein. Aus dieser Grund-
haltung heraus ist ihr bildungsrelevantes Handeln und ihr bildungsrelevanter Diskurs als 
ausgeprägt ambitioniert zu bezeichnen, da für diese Eltern das Ausschöpfen aller mögli-
chen Potenziale bereits im frühen Babyalter beginnt. Diese Eltern sehen ihre Aufgabe darin, 
alle denkbaren Chancen zur Kompetenzentwicklung und Persönlichkeitsentfaltung ihres 
Kindes wahrzunehmen. Daher sind sie bestrebt, ihr Kind an vielen Aktivitäten und Erfah-
rungen in allen Bereichen wie Bewegung, Musik und Sprachen teilnehmen zu lassen. Den 
Anforderungen der Gesellschaft und des modernen, globalen Arbeitsmarktes entspre-
chend, fühlen sie sich aufgefordert, das Kind bereits früh auf diese Ansprüche und Leis-
tungserwartungen vorzubereiten. Werte wie Flexibilität, Mobilität, Teamgeist und vor al-
lem Leistungsbereitschaft spielen für sie eine außerordentlich bedeutsame Rolle. Dieser 
Elterntyp sieht sich als „Bildungs- und Zukunftsmanager“ seines Kindes, er plant, organi-
siert, führt und kontrolliert seine Bildungsbiographie.  
Die Eltern sehen ihre Rolle dann als gut erfüllt an, wenn ihr Kind später einen erfolgreichen 
Beruf ausübt und für seine Leistungen eine hohe gesellschaftliche Anerkennung erfährt. D. 
h. diese Eltern haben aus ihrer Perspektive nur dann ihre elterlichen Aufgaben erfüllt, wenn 
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der Bildungsweg des Kindes sich als richtig geplant und entsprechend gelenkt erweisen 
sollte.  
Als grundlegende Voraussetzung für ein erfülltes Leben sieht der bildungsbezogene-leis-
tungsorientierte Elterntyp den beruflichen Erfolg an, zu dessen Verwirklichung er Bildung, 
Chancennutzung und Leistung zählt. Daher erscheint es logisch, dass das Kind eines bil-
dungsbezogenen-leistungsorientierten Elterntyps eine breite, alle Bereiche abdeckende 
Vielfalt an Aktivitäten kennenlernt und darin Erfahrungen sammeln kann. Auf diese Weise 
soll sichergestellt werden, dass alle Interessen, Potenziale und möglichen Talente des Kin-
des frühzeitig erkannt und genutzt werden können. Ein großes Ziel dieses Elterntyps be-
steht darin, auf alle Eventualitäten vorbereitet zu sein. „Alle Karten noch einsetzen zu kön-
nen“ entspricht ihren Lebensvorstellungen, d. h. aus einem möglichst breiten Repertoire 
an Fähigkeiten und Kompetenzen verschiedene Optionen wählen zu können, stellt für die-
sen Elterntyp eine Sicherheitsmaßnahme in dieser schnelllebigen Zeit dar.  
Für den bildungsbezogenen-leistungsorientierten Elterntyp ist das Leben gestaltbar, wenn 
eine entsprechende Leistung erbracht wird. Die Grundlage für sein zielstrebiges Leistungs-
denken sind solide Kompetenzen und Fähigkeiten. Mit dem Aufbau dieser soliden und zu-
gleich breiten Basis ist aus Sicht dieses Elterntyps ein späterer Erfolg nahezu sichergestellt. 
In seinem bildungsrelevanten Handeln zeigt sich dieser Elterntyp hoch aktiv und ambitio-
niert. Auch in seinem bildungsrelevanten Diskurs kann der bildungsbezogene-leistungsori-
entierte Elterntyp als sehr verantwortungsbewusst und ehrgeizig beschrieben werden. Bil-
dungsrelevante Aufgaben übernimmt dieser Elterntyp gerne, d. h. das Vorlesen eines Bu-
ches oder bewusst gesetzte Spielzeiten werden als wichtige Bausteine für die kindliche Ent-
wicklung angesehen. Auch der Besuch von verschiedenen Kursen, wie z. B. Babyschwim-
men oder Mutter-Kind-Kursen, zeigt zum einen die hohe Bedeutung einer bildungsrelevan-
ten Alltagsgestaltung und zugleich eine hohe Bildungsverantwortung.  
Die Beziehung zum Kind ist liebevoll und verantwortungsbewusst. Die gemeinsame, mitun-
ter durch eine lange Betreuung in der Krippe auch knappe Zeit wird intensiv gestaltet. Der 
bildungsbezogene-leistungsorientierte Elterntyp kümmert sich gerne um sein Kind. Oft 
werden die gemeinsamen Aktivitäten mit besonderen Erlebnissen geschmückt, wie z. B. 
einem kleinen Ausflug zu einem anderen, unbekannten Spielplatz. D. h., auch die Freizeit-
gestaltung wird optimierend für die Entfaltung der Persönlichkeit des Kindes genutzt. Op-
timierung stellt ein deutliches Merkmal dieses Elterntypus dar: zum einen wird die eigene 
berufliche und familiäre Entfaltung und andererseits eine anspruchsvolle, zeitlich intensive 
Elternschaft gelebt. Es wird versucht, Beruf und ein glückliches Familienleben pflichtbe-
wusst mit viel Engagement auszufüllen, da sie für diesen Elterntypus wichtige Ziele ihres 
Lebens darstellen. Die Eltern beschreiben sich selbst als beruflich erfolgreich und stehen 
beruflich und privat „mitten im Leben“. Sie schildern den Umgang mit dem Kind liebevoll 
und stolz. Eine erfolgsorientierte und leistungsbereite Familie zu haben, stellt für den bil-
dungsbezogenen-leistungsorientierten Elterntyp das Leitmotiv von Familie und Eltern-
schaft dar.  
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(2) Das Orientierungsschema der elterlichen Bildungsgestaltung 
Strukturierung des Alltags 
Der bildungsbezogene-leistungsorientierte Elterntyp strukturiert und plant den Familien-
alltag und das Wochenende sehr genau. Die zur Verfügung stehende Zeit wird aktiv und 
intensiv mit vielen unterschiedlichen Aktivitäten gefüllt. Auf diese Weise gleicht die Woche 
seines Kindes einem gut gefüllten Wochenplan, in der die Zeiten mit festgesetzten Aktivi-
täten verplant sind. Auch die gemeinsame, nicht im Vorfeld geplante, freie Zeit wird opti-
mierend genutzt, so dass auch hier Vergnügen und Förderung miteinander verknüpft wer-
den.  
Oberstes Prinzip der familiären Alltagsgestaltung ist die sinnvolle Nutzung dieser Jahre als 
eine Investition in die Zukunft. Die elterliche Strategie, die sich im Handeln und Diskurs 
zeigt, ist das frühzeitige, nahezu selbstverständliche Integrieren einer hohen Leistungser-
wartung mit unterschiedlichen, frühzeitig begonnenen Aktivitäten und Erfahrungen. Auf 
diese Weise soll das Kind umfassend gefördert werden und eine gewisse Gewöhnung an 
Leistungsanforderung, Flexibilität und umfangreiche und ausgiebige Aktivitäten erfolgen.  
Fokussierung des Kindes im Alltag 
Entsprechend der Durchstrukturierung der Woche richtet der bildungsbezogene-leistungs-
orientierte Elterntypus den Alltag stark am Kind aus. Unabhängig davon, ob das Kind in 
einer Krippe betreut wird und sich die Fokussierung auf die Nachmittags- und Abendstun-
den beschränkt oder der ganze Tag für eine Gestaltung zur Verfügung steht, ist es diesem 
Elterntypus wichtig, sich dem Kind zu widmen. Im Sinne der Rolle des Bildungs- und Zu-
kunftsmanagers gehört es zur elterlichen Aufgabe, das Kind in den Mittelpunkt der Planun-
gen und Organisation des Familienalltags zu stellen und ihm viele Bildungsimpulse zu er-
möglichen.  
Schaffung von Lernaktivitäten und Erfahrungsmöglichkeiten  
Der bildungsbezogene-leistungsorientierte Elterntyp schafft viele Bildungsaktivitäten und 
ermöglicht abwechslungsreiche, vielfältige Erfahrungsmöglichkeiten als Zeichen einer ver-
antwortungsbewussten Elternschaft. Den Alltag des Kindes ausgiebig lernstimulierend zu 
gestalten, ist ein herausragendes Merkmal dieses Elterntypus. Hierfür setzt er intensive 
Zeit, Engagement und, wenn erforderlich, auch viel Geld ein. Die Eltern sehen es als ihre 
Pflicht an, das Kind auf die Zukunft optimal vorzubereiten. Dem Anspruch als Bildungs- und 
Zukunftsmanager gerecht werdend, planen und organisieren sie die Bildungsbiographie ih-
res Kindes.  
Der Krippe und dem Kindergarten steht dieser Elterntypus mit hohen Erwartungen hin-
sichtlich der frühkindlichen Förderung gegenüber. Die Eltern wünschen ein großes und viel-
seitiges Angebot und legen großen Wert auf eine umfassende Förderung. Aus ihrer Per-
spektive sind die ersten Jahre eine wichtige kindliche Entwicklungszeit, die es auszuschöp-
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fen gilt. Das freie Spiel ersetzt hierbei nicht eine gezielte Bildungsaktivität. Diesem Eltern-
typus zufolge müssten vorschulische Einrichtungen ihrer Bildungsaufgabe mehr Beachtung 
schenken als bisher.  
Kommunikationsverhalten (Aufgreifen von Lernimpulsen) 
Das Kommunikationsverhalten des bildungsbezogenen-leistungsorientierten Elterntyps ist 
bildungsambitioniert. Die Eltern greifen daher sich bietende Lernimpulse auf, um sie in ei-
nen Bildungskontext einzubetten. Dabei stehen die Aufrechterhaltung der Wissbegierde 
des Kindes und die Nachhaltigkeit dieser Bildungsprozesse im Mittelpunkt. Aus diesem 
Grund sind Eltern des bildungsbezogenen-leistungsorientierten Typs geneigt, die Förde-
rung des Kindes an Dritte abzugeben, um qualitativ hochwertige Impulse sowie eine konti-
nuierliche Förderung zu gewährleisten. Diese Förderung durch Dritte wird begleitet und 
kontrolliert, d. h. die Verantwortung für die Bildung seines Kindes gibt der Elterntyp nicht 
ab.  
Der hohe Erwartungs- und Leistungsanspruch an das Kind zeigt sich deutlich im Kommuni-
kationsverhalten. Das Kind wird stets ermuntert, sich anzustrengen und ehrgeizig zu sein. 
Der Kommunikationsstil ist davon geprägt, das kindliche Können mit Lob und Freude über 
das Erreichte hervorzuheben. Bei Nichtgelingen begegnet man dem Kind mit weiterer Er-
munterung, nicht aufzugeben und es weiter zu versuchen als zusätzlichem Leistungsan-
sporn. Auf diese Weise werden auch in der Kommunikation die Leistungsorientierung und 
-bereitschaft frühzeitig vermittelt und die Haltung zu Leistung und Erfolg vorgelebt.  
Haltung gegenüber der kindlichen Persönlichkeit  
Die Haltung des bildungsbezogenen-leistungsorientierten Elterntyps gegenüber der kindli-
chen Persönlichkeit erscheint zunächst auf gleicher Augenhöhe. Nach eigener Aussage be-
gegnen sie dem Kind mit Achtung und Würde für das, was es im Leben noch zu leisten und 
zu lernen hat. Hinter dieser von den Eltern geäußerten Haltung wird ein Elterntyp erkenn-
bar, der aus einer stärkeren (Macht-)Position heraus die Bildungswege des Kindes be-
stimmt.  
Dem Leistungsprinzip folgend, ist die erzieherische Haltung dieses Elterntyps von klaren 
Regeln und Vorgaben bestimmt, in deren Rahmen sich das Kind entfalten kann und die dem 
Kind Orientierung und Rückhalt geben sollen. Das Bild vom Kind ist das Bild eines leistungs-
willigen Kindes, das mit der richtigen Förderung und den richtigen Rahmenbedingungen zu 
Höchstleistungen in der Lage ist. Daher ist die Haltung vorrangig fordernd und unterstüt-
zend für die kindlichen Leistungen und zugleich erwartungsvoll ausgerichtet. Kennzeich-
nend ist darüber hinaus ein offener und transparenter Austausch, der keine Themen tabu-
isiert und alle Fragen zulässt. Die Atmosphäre zwischen Eltern und Kind soll möglichst frei 
und unkompliziert sein, damit die Lebenseinstellung offen transportiert werden kann.  
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(3) Das Orientierungsschema im Hinblick auf die Übernahme von Bildungsverantwor-
tung 
Potenzial von Bildung: Was kann Bildung leisten? 
Der bildungsbezogene-leistungsorientierte Elterntyp spricht Bildung ein hohes Potenzial 
zu, die Biographie eines Menschen positiv zu beeinflussen. Daher verwendet dieser Eltern-
typ auch enorme Anstrengungen in die Versorgung seines Kindes mit Bildungsangeboten, 
die genau geplant und organisiert werden. Eine Entfaltung und Nutzung eines persönlichen 
Potenzials sprechen sie auch eher Menschen zu, die mit Bildung, Leistung und Kreativität 
stärker in Berührung gekommen sind. Da der Zugang zu vielen Berufsgruppen nur über be-
stimmte Abschlüsse möglich ist, kann Bildung aus ihrer Sicht viele Türen öffnen, z. B. eine 
mögliche bessere, berufliche Stellung. 
Ziel dieses Elterntyps ist es daher, dass Potenzial von Bildung optimal auszuschöpfen. Bil-
dung ist aus ihrer Sicht ein lebenslanger Prozess. Sich weiterzuentwickeln gehört dabei zu 
den selbstverständlichen Aufgaben des Menschen von heute. Mit frühkindlicher Bildung 
können Talente entdeckt und weiter ausgebaut werden, vor allem aber kann frühkindliche 
Bildung helfen, dass Talente nicht unentdeckt verkümmern bzw. wertvolle Zeit verloren 
geht.  
Zusammenfassend ist aus der Perspektive dieses Elterntyps Bildung der Schlüssel zum Er-
folg, daher sind sie für ihr Kind – auch in jungen Jahren – sehr aktiv.  
Planbarkeit der kindlichen Bildungsbiographie: Welche Ziele werden mit Bildung ver-
knüpft? 
Die mit Bildung verknüpften Ziele sind hoch gesteckt und sehr ambitioniert. Das Kind soll 
sich ihrer Ansicht nach auf einem hohen Bildungsniveau entfalten. Mit einem hohen Bil-
dungsniveau kann das Kind eine gesellschaftlich hervorgehobene, berufliche Position mit 
einem anerkannten Status erreichen, die entsprechend gut bezahlt wird. Daher wird die 
kindliche Bildungsbiographie sorgfältig betrachtet und mit viel Energie versucht, in erfolg-
versprechende Bahnen zu lenken. Dieses Lenken beginnt bereits in den ersten Lebensjah-
ren, daher wird frühkindliche Bildung als die Möglichkeit der frühen Einflussnahme für eine 
erfolgreiche Bildungskarriere verstanden. Mit der Planung der kindlichen Bildungsbiogra-
phie wird ein Maximalanspruch verknüpft, es soll so viel wie möglich erreicht werden. Bil-
dung wird als Werkzeug zur individuellen Planung der Biographie verstanden, wer fleißig 
ist, wird auch belohnt werden.  
Elterliche Sorge um die Zukunft: Wie viel Bildung braucht das Kind? 
Sorgen um die Bildung bzw. die Zukunft des Kindes macht sich der bildungsbezogene-leis-
tungsorientierte Elterntyp kaum. Vielmehr geht es ihm darum, das Kind in die Leistungsge-
sellschaft einzuführen. Sollte es hier dennoch Probleme geben, so vertritt dieser Elterntyp 
die Ansicht, dass es immer eine Lösung geben wird. Die kann im Wechsel der Einrichtung 
liegen, in einer gezielten vorübergehenden Förderung oder, bei Problemen mit der Schule, 
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in der Wahl einer Privatschule. Bedenken, dass der enorme Leistungsanspruch und die ho-
hen gesellschaftlichen Erwartungen eine Überforderung des Kindes auslösen könnten, 
kennt dieser Elterntypus nicht. Daher ranken sich die elterlichen Sorgen nicht um eine mög-
liche, fehlende Leistungsfähigkeit oder -bereitschaft ihres Kindes.  
Elterliche Zuschreibung der Zuständigkeit für Bildung: Wer ist für die Bildung des Kindes 
verantwortlich? 
Aus Sicht des bildungsbezogenen-leistungsorientierten Elterntypus sind für Bildung zu-
nächst vorrangig die öffentlichen Bildungseinrichtungen zuständig. Diese erfüllen aus der 
Perspektive dieses Elterntypus jedoch nur unzureichend ihre Aufgabe. Dies aus mehreren 
Gründen wie z. B. unzureichender personeller, zeitlicher und finanzieller Ausstattungen. 
Aus diesem Grund sieht sich der Elterntypus in der Verantwortung, die Zuständigkeit für 
Bildung mit zu verantworten und nach geeigneten Alternativen zu suchen. So wird das Kind 
häufig in einer privaten Einrichtung betreut, die eine bessere Ausstattung und damit impli-
zit auch eine leistungsorientierte und bildungswirksamere Betreuung verspricht. Auf diese 
Weise wird die Zuständigkeit für Bildung einerseits wieder an Dritte abgegeben, die jedoch 
von diesem Elterntypus den Ansprüchen entsprechend begutachtet und kontinuierlich 
überprüft werden. Zusammenfassend kann bei diesem Elterntypus die Zuständigkeit für 
Bildung bei den Bildungsinstitutionen ausgemacht werden; zugleich besteht eine starke ei-
gene Bildungsverantwortung, die dazu führt, die sachgemäße Erfüllung des öffentlichen 
Bildungsauftrags zu hinterfragen und selbst aktiv zu werden.  
Zuschreibung der bildungsrelevanten elterlichen Rolle: Welche Bildungsrolle haben die El-
tern? 
Das Verständnis der eigenen bildungsrelevanten Rolle kann für den bildungsbezogenen-
leistungsorientierten Elterntyp als der eines Bildungsmanagers bzw. Bildungscoachs adä-
quat beschrieben werden. Der Bildungsmanager kümmert sich umfassend um die Bildungs-
belange des Kindes, er plant, organisiert, führt und kontrolliert die Bildungsbiographie sei-
nes „Klienten“. Der Elterntypus sieht sich in der Pflicht, die vorgeblich beruflichen und ge-
sellschaftlichen Anforderungen der Zukunft auf die Bildungsbiographie seines Kindes zu 
übertragen und daraus Handlungsschritte abzuleiten bzw. einen Plan oder eine Strategie 
zu entwerfen, damit das Kind das Ziel eines beruflich wie privat anerkannten Menschen 
erreichen kann. Daraus leitet sich dann die Organisation dieser Bildungsbiographie ab, die 
sich in der Gestaltung von Bildungsangeboten widerspiegelt: eine hohe Strukturiertheit der 
Woche mit sehr vielen Aktivitäten für unterschiedlichen Erfahrungen sowie die gesamte 
Hinwendung zum Kind nach bildungswirksamen Gesichtspunkten. Die Eltern führen und 
leiten die Bildungsbiographie, indem sie motivieren, anspornen, Bildungsentscheidungen 
treffen und „Bildungsaufträge“ an Dritte delegieren. Zugleich überprüfen sie kontinuierlich 
die einzelnen Schritte der Bildungsbiographie, um Korrekturen und Anpassungen vorneh-
men zu können.  
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Der bildungsbezogene-leistungsorientierte Elterntyp sieht seine Bildungsrolle in der Sicher-
stellung einer erfolgreichen Biographie des Kindes und leitet für sich daraus eine hohe Ver-
antwortung ab.  
(4) Wie werden die Dimensionen der Trias von Betreuung, Bildung und Erziehung be-
trachtet? 
Die Trias von Betreuung, Erziehung und Bildung sieht dieser Elterntyp als eine starke Ver-
wobenheit an, die nicht in trennbare Aufgabenbereiche aufgeteilt werden kann. Für diesen 
Elterntypus berühren alle Interaktionen mit dem Kind die drei Dimensionen von Betreuung, 
Erziehung und Bildung gleichermaßen. Daraus leitet der Elterntypus jedoch ab, in allen In-
teraktionen auch bildungswirksame Aktivitäten integrieren zu können. Aus der starken Ver-
wobenheit der Dimensionen innerhalb dieser Trias erschließt sich diesem Elterntypus zu-
folge die Chance, allen Aktivitäten einen Bezug zur Bildung zuzusprechen und damit zu-
gleich alle Aktivitäten bildungsoptimierend durchzuführen.  
8.4 Zusammenfassung  
Die im Rahmen dieser Untersuchung gebildeten bildungsspezifischen Elterntypen beschrei-
ben drei Typen von Eltern, die anhand von fünf Dimensionen auf der Ebene der alltäglichen 
familiären Gestaltung von Bildung sowie der Ebene der Übernahme von Bildungsverant-
wortung agieren und sich zugleich durch eine Schwerpunktsetzung innerhalb der Aufga-
benbereiche von Betreuung, Erziehung und Bildung abgrenzen (vgl. Abb. 43).  
Bei der Analyse elterlichen Handelns und Diskurses bieten die generierten Typologien 
durch die Zuordnung zu einem Typus Interpretationshilfen für das Bildungsgeschehen in 
Familien. Sie erleichtern durch die Identifizierung charakteristischer und spezifischer Merk-
male der familiären Bildungsbemühungen ein tiefergehendes Verständnis der elterlichen 
Sichtweisen (vgl. Abicht et al. 2009, S. 190).  
Die befragten Eltern lassen sich nach der Analyse ihrer Aussagen einem Typus zuordnen. 
Die konstruierten Extremtypen entsprechen „keinem Abbild der Wirklichkeit, sondern er-
möglichen eine Verdeutlichung der Wirklichkeitsstruktur“ (Gerhardt 1986, S. 91). D. h. 
durch die Zuordnung zu einem Typus kann die soziale Bildungswirklichkeit in den Familien 
verdeutlicht werden, indem vor dem Hintergrund der jeweiligen Charakteristik des be-
schriebenen Typus das „Wie und Warum“ ihres bildungswirksamen Handelns und der Dis-
kurs erklärt und damit nachvollziehbar werden.  
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Abb. 43: Bildungsspezifische Elterntypen  
Grundlegend für die Abgrenzung der drei datengenerierten Typen ist das ihnen zugrunde-
liegende, unterschiedliche Bildungsverständnis, welches in der Charakteristik dargelegt 
wird. Durch ihr unterschiedliches Bildungsverständnis übernehmen die Elterntypen eine 
ganz unterschiedliche Form der Bildungsverantwortung, die sich in den fünf Dimensionen 
in unterschiedlichen Ausprägungen darstellen lässt. Der erziehungsbezogene-funktional-
pragmatische Elterntyp übernimmt nur eine geringe Bildungsverantwortung, weil er auf-
grund seines Bildungsverständnisses sich für Bildung nicht zuständig fühlt und von ihm das 
Potenzial von Bildung völlig anders wahrgenommen wird als z. B. von dem bildungsbezo-
genen-leistungsorientierten Elterntypus. Insofern wäre es an dieser Stelle falsch, bei Eltern 
dieses Typus von fehlendem Engagement für Bildung zu sprechen.  
Im Zusammenhang mit der Bildungsverantwortung steht die Bildungsgestaltung, die eben-
falls auf dem entsprechenden Bildungsverständnis des Elterntypus fußt. Der erziehungsbe-
zogene-funktionalpragmatische Elterntyp räumt nur wenige Aktivitäten und Erfahrungs-
kontexte in der familiären Alltagsgestaltung als bildungswirksam für das Kind im Vergleich 
zu den beiden anderen datengenerierten Elterntypen ein, da dieser Typus hierfür nur eine 
geringe Notwendigkeit sieht bzw. andere Aspekte ihm wesentlich wichtiger erscheinen, wie 
z. B. die Erziehung des Kindes. Ähnlich lassen sich die anderen Typen in ihrer Charakteristik 
voneinander abgrenzen.  
Die unterschiedlichen Typen zeigen die jeweils unterschiedlichen Charakteristika des Bil-
dungsortes Familie auf. Es wird deutlich, worin die bildungswirksamen Unterschiede beste-
hen und wie sie begründet werden können.  
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9 Diskussion der Ergebnisse und Transferüberlegungen  
Ausgangslage der vorliegenden Untersuchung stellt die veränderte Sicht auf die Bildungs-
bedeutsamkeit der ersten Jahre eines Kindes dar sowie die Hervorhebung der Bildungsleis-
tung von Familie für die Entwicklung des Kindes. Bildungsprozesse in Familien, insbeson-
dere mit Kindern im Alter von null bis drei Jahren, sind bisher zu wenig erforscht, um Aus-
sagen über die spezifische Bildungswirksamkeit des elterlichen Handelns und des familiä-
ren Diskurses treffen sowie Implikationen für die frühkindliche Pädagogik daraus ableiten 
zu können. Diese Arbeit möchte zum Schließen dieser Forschungslücke einen Beitrag leis-
ten.  
Die Untersuchung verfolgt das Ziel,  
 das bildungswirksame elterliche Handeln und dessen familiären Diskurs sichtbar zu 
machen, 
 Kriterien zu benennen, nach denen sich bildungswirksames Handeln und sein Dis-
kurs strukturieren lassen, 
 die elterliche Bedeutung der unterschiedlichen Facetten bildungswirksamen Han-
delns aufzuzeigen und  
 die komplexe Realität des Bildungsorts Familie in den ersten drei Lebensjahren ei-
nes Kindes auf bestimmte Merkmale zu begrenzen, um so diesen Bildungsort besser 
begreifen und verstehen sowie den Zusammenhang zur Wirkungsweise der Bildung 
von Kindern nachvollziehen zu können.  
Diese Ziele werden mit der Generierung von drei Ergebnislinien erreicht. Die erste Ergeb-
nislinie (Kapitel 6) zeigt das Spektrum bildungswirksamen elterlichen Handelns und seines 
Diskurses auf sowie Kriterien, mit denen sie sich strukturieren lassen.  
Die zweite Ergebnislinie (Kapitel 7) stellt mit der Schwerpunktsetzung innerhalb der Aufga-
benfelder von Betreuung, Erziehung und Bildung die subjektive Bedeutung elterlichen Han-
delns vor und ergründet damit den Zusammenhang zwischen Diskurs und Handeln.  
Die dritte Ergebnislinie (Kapitel 8) vertieft die gewonnenen Ergebnisse, indem durch die 
Identifizierung und Beschreibung von drei sehr unterschiedlichen Elterngruppen die kom-
plexe Realität des Bildungsortes Familie auf drei Elterntypen mit bestimmten Merkmalen 
eingegrenzt wird.   
Da die Typenbildung „als forschungsmethodische Reaktion auf die durch soziale Strukturen 
und geteilte Lebenswelten prinzipiell begrenzte Individualität von Menschen […] verstan-
den werden kann“ (Schmidt-Hertha 2011, S. 23) weisen Schmidt-Hertha und Tippelt mit 
Bezug auf Adorno (vgl. Adorno 1995) darauf hin, dass Typologien u. a. „zunächst den An-
spruch [haben], soziale Strukturen aufzudecken …“ (Schmidt-Hertha 2011, S. 23), „weil die 
Welt in der wir leben, genormt ist und ‚typisierte‘ Menschen ‚produziert‘, haben wir Anlass 
nach psychologischen Typen zu suchen“ (Adorno 1995, 1950, S. 307). Das heißt, wenn nun-
mehr die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung diskutiert werden, gilt es zunächst zu 
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prüfen, ob die vorliegende Untersuchung diesem Anspruch der Offenlegung sozialer Struk-
turen mit Hilfe einer Typologie gerecht werden kann.  
Deckt die vorliegende Untersuchung soziale Strukturen auf?  
Um ein Verständnis von Aspekten der sozialen Strukturen von Familien mit Kindern unter 
drei Jahren zu erhalten, werden das bildungswirksame Handeln und die Bedeutung von 
Bildung aus der Perspektive der befragten Eltern – und damit verknüpft die Bildungswelt 
ihrer Kinder – rekonstruiert. Ziel dieser Rekonstruktionen der sozialen Wirklichkeit von El-
tern ist es, die subjektive Realität und Bedeutung deren bildungswirksamen Handelns, de-
ren Orientierungen und Wertungen sowie deren Wissen über Bildung nachvollziehen zu 
können.  
Mit den erzielten Ergebnissen ist es möglich, die Lebenswelt der befragten Familien nach-
zuvollziehen und deren soziale Wirklichkeit zu verstehen. Das bildungswirksame Handeln 
der Eltern wird aus ihrer subjektiven Sicht erkennbar und deren Handeln wird vor dem Hin-
tergrund ihres Bildungsdiskurses nachvollziehbar. Die Generierung von drei voneinander 
abgrenzbaren Elterntypen zeigt die jeweils unterschiedlichen sozialen Strukturen des Bil-
dungsortes Familie auf. Sie schlüsseln auf, wie jeweils vor dem Hintergrund ihrer Werte 
und Orientierungen, ihrer Leitgedanken und Aspirationen zu Bildung Eltern ihr bildungs-
wirksames Handeln steuern. Es wird deutlich, worin die bildungswirksamen Unterschiede 
der Elterntypen bestehen und wie sie sich erklären lassen. Auf diese Weise werden soziale 
Strukturen sicht- und nachvollziehbar. Insofern ist die Frage positiv zu beantworten: Die 
vorliegende Untersuchung deckt soziale Strukturen auf.  
Mit der Generierung von drei voneinander abgrenzbaren Elterntypen zeigt die Untersu-
chung auf, dass es drei unterschiedliche „bildungswirksame Familienwelten für Kinder un-
ter drei Jahren“ gibt, die unterschiedlich auf die Bildung und Entwicklung der in ihr auf-
wachsenden Kinder wirken. Diese „drei bildungswirksamen Familienwelten“ inkludieren 
unterschiedliche Werte, Orientierungen, Handlungsmuster sowie Bildungsaspirationen, 
die im familiären Alltag an die eigenen Kinder weitergegeben werden. Die Elterntypologie 
fokussiert damit die Bildungswirklichkeit von Familien, d. h. wie Eltern vor dem Hintergrund 
ihrer Werte und ihres Lebensstils agieren und welchen Diskurs sie führen, sind die wesent-
lichen Unterscheidungsmerkmale und der Zusammenhang zu ihren finanziellen und bil-
dungsbezogenen Ressourcen (Einkommen, Bildung, Beruf) rückt dabei in den Hintergrund. 
Zugleich ist die Einschränkung auf drei Elterntypen in der Hervorhebung ihrer besonderen 
Charakteristik und Abgrenzung voneinander überschaubar und greifbar. 
Analog der Milieuzuordnung und –charakteristik, beruht die Zuordnung zu einem Elternty-
pus auf der Gruppierung von Menschen mit ähnlichen Wertehaltungen, Mentalitäten und 
Lebensstilen. Für die Elterntypologie gilt wie bei kleineren Milieus eine Art „Wir-Gefühl“, d. 
h. Eltern erscheint ihre Welt sehr verbindlich, deren ermittelten Werte, Handlungsmuster 
und Orientierungen stellen für sie gültige Normen dar. Der Elterntypus beschreibt damit 
auch die Grenzen der Entfaltungsmöglichkeiten dieser Eltern.  
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Anknüpfend an die grundlegende Zielsetzung der vorliegenden Untersuchung, werden nun 
die Ergebnisse aus der Perspektive ihres Erkenntnisgewinns für die genannten Forschungs-
desiderate (vgl. Kapitel 4) sowie der Gewinnung handlungsrelevanten Wissens in Form der 
Generierung und Ableitung von Konsequenzen für die frühpädagogische Theorie und Pra-
xis, diskutiert. Abschließend werden Überlegungen zum Transfer der Ergebnisse in weitere 
pädagogische Kontexte sowie möglicher Forschungsvorhaben formuliert.  
9.1 Diskussion der Ergebnisse aus der Perspektive des Erkenntnis-
gewinns   
Der Erkenntnisgewinn der Untersuchung besteht zunächst in der Beantwortung der Frage, 
worin die bildungswirksamen Unterschiede in Familien bestehen. Die Unterschiede werden 
in insgesamt zehn Dimensionen, d. h. in fünf Dimensionen auf der Ebene der familiären 
Bildungsgestaltung und in fünf Dimensionen auf der Ebene der Bildungsverantwortung, er-
kennbar sowie in einer Schwerpunktsetzung der Eltern für einen der drei Aufgabenbereiche 
der Trias von Betreuung, Erziehung und Bildung. Die zuvor analysierten Unterschiede im 
elterlichen Handeln und familiären Diskurs werden in der Generierung von drei bildungs-
spezifischen Elterntypen zusammengefasst. Die zuvor komplexe, heterogene Gesamtel-
ternschaft wird mit der Identifizierung und Beschreibung von drei Extremtypen auf drei 
bildungsspezifische Elterngruppen eingegrenzt. D. h. die Gesamtelternschaft mit Kindern 
von null bis drei Jahren wird durch bestimmte Merkmale strukturierbar, analysierbar und 
damit greifbar. 
Worin besteht der weiterführende Gewinn dieser Erkenntnisse? 
Anhand der Ergebnisse lässt sich das zuvor komplexe familiäre Geschehen in Bezug auf bil-
dungswirksame Merkmale einordnen und strukturieren. Die Ergebnisse eröffnen somit 
eine Strukturierungshilfe sowie Analysemerkmale, mit der das bildungswirksame Handeln 
in der Familie betrachtet, strukturiert und reflektiert werden kann. Gleiches gilt für den 
familiären Bildungsdiskurs, der ebenfalls erstmalig analysiert, strukturiert und reflektiert 
wird. Der Erkenntnisgewinn besteht demnach darin, dass sich den Akteuren in Theorie und 
Praxis ein „Werkzeug“ anbietet, mit dem bildungswirksames elterliches Handeln und der 
familiäre Bildungsdiskurs verstehbar und nachvollziehbar werden.  
Darüber hinaus können die Ergebnisse in Bezug auf die in Kapitel 4 genannten Forschungs-
lücken diskutiert werden, d. h. aus der Perspektive der entwicklungspsychologisch bedeut-
samen Bildungsleistung von Eltern mit Kindern im Alter von unter drei Jahren (Fazit 1; vgl. 
Kapitel 4.1) sowie aus der sozialisationstheoretischen und soziologischen Perspektive (Fazit 
2; vgl. Kapitel 4.2). Diese werden in den folgenden Ausführungen in einem Gesamtblick 
betrachtet.  
In den Befunden zum Verhältnis der Bindung zwischen Eltern und Kind und dessen Bedeu-
tung für Bildungsprozesse (vgl. Kapitel 2.2.1) wird aufgezeigt, dass es wesentlich ist, die 
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Beziehungsgestaltung der Eltern zu ihrem Kind zu untersuchen, da es von dieser Bezie-
hungsgestaltung im Sinne des Konzeptes der Bindungs-Explorations-Balance abhängt, wie 
das Kind sein Umfeld bildungswirksam erkunden kann. Es stellt sich die Frage, inwieweit 
die Untersuchung Ergebnisse zur Beziehungsgestaltung der Eltern bzw. einen Erkenntnis-
gewinn liefern kann. Inwieweit schaffen Eltern durch die Gestaltung einer guten Bindung 
zu ihrem Kind, dass es bildungswirksam sein Umfeld erkunden kann? Wie sensitiv und 
responsiv gehen Eltern auf ihr Kind ein und unterstützen es so in seinen Bindungs- und 
Explorationsbedürfnissen und damit in seinen Bildungsprozessen? Wie ist das Verhältnis 
von Interaktionen zwischen Eltern und Kind und Phasen, in denen das Kind alleine spielt? 
Befunde zur gemeinsamen Aufmerksamkeit und zum sustained-shared-Ansatz weisen auf 
die hohe Wirksamkeit von emotionaler und kognitiver Resonanz auf kindliche Erfahrungen 
hin. Auch hier stellt sich die Frage, welchen weiteren Erkenntnisgewinn die Untersuchung 
in Bezug auf die familiären Bildungsleistungen der Eltern hat.  
Die Ergebnisse der Untersuchung führen zu vier weiterführenden Erkenntnissen,  
 erstens zu einem analysierten Informations- und Wissensbedarf über frühkindliche 
Bildung bei den Eltern,  
 zweitens zu einer veränderten Sichtweise auf Eltern,  
 drittens zu einem Diskussionsbeitrag zur Chancengerechtigkeit durch frühkindliche 
Bildung sowie um einen Beitrag zur Diskussion bisheriger Maßnahmen der Famili-
enunterstützung und 
 viertens zu einem vertieften Verständnis der familiären Bildungs- und Lebenswelt 
von Kindern im Alter von unter drei Jahren. 
Erstens kann der weiterführende Gewinn der vorliegenden Untersuchung in der Erkenntnis 
um den Wissens- und Informationsbedarf zur Bedeutung frühpädagogischer Bildung gese-
hen werden, denn über die aufgezeigten Befunde hinaus liefert die Untersuchung die her-
vorzuhebende Erkenntnis, dass die Bedeutung frühkindlicher Bildung für die Entwicklung 
von Kindern noch nicht in dem Maße bei den Eltern angekommen ist, wie oft von den Me-
dien und der Fachöffentlichkeit behauptet wird. Dies trifft in erster Linie auf den erzie-
hungsbezogenen-funktionalpragmatischen Elterntyp zu. Er verfügt nur über ein geringes 
Wissen zur Bedeutung von Bindung in der Familie bzw. misst ihr keine hohe Bedeutung bei. 
Den Ergebnissen dieser Untersuchung zufolge muss den Eltern dieses Typs der Zusammen-
hang von Bindung und Bildung häufig erst vermittelt werden. Auch die Bedeutung der Zu-
wendung zum Kind, das sensitive und responsive Antworten auf die Bedürfnisse des Kindes 
sowie die Bedeutung des Gesprächs sind ihnen in diesem Ausmaß und in dieser Nachhal-
tigkeit nicht hinreichend bekannt. Aus der Unkenntnis heraus bleiben somit viele Bildungs-
chancen bei diesen Kindern ungenutzt. Hier werden erste Handlungsempfehlungen für die 
frühpädagogische Praxis sichtbar, die von pädagogischen Fachkräften eine stärkere Wis-
sensvermittlung erfordern. Für den bildungsbezogenen-leistungsorientierten Elterntyp 
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zeigt sich der Wissens- und Informationsbedarf anders: Hier ist die Bedeutung frühkindli-
cher Bildung für die Entwicklung von Kindern zwar angekommen, doch erscheinen die el-
terlichen Bemühungen um frühkindliche Bildungsimpulse und das Besuchen von vielen Kur-
sen sowie weiteren Erfahrungen die Grenzen der Aufnahmefähigkeit von Kindern zu über-
schreiten. Das Wissen um die Bedeutung ist bei diesem Elterntypus gegeben und führt bei 
diesen Eltern zu gutgemeintem Übereifer. Anders als beim erziehungsbezogenen-funktio-
nalpragmatischen Elterntyp dreht sich der Wissens- und Informationsbedarf dieses Eltern-
typs um die Balance von frühkindlicher Bildung und früher Überforderung. An dieser Stelle 
werden weitere Handlungsempfehlungen für die frühpädagogische Praxis sichtbar, die von 
pädagogischen Fachkräften eine zielgruppenspezifische Wissensvermittlung erfordern.  
Zweitens kann der weiterführende Gewinn der Ergebnisse als Gewinn einer veränderten 
Sichtweise auf Eltern zusammengefasst werden. Aus der sozialisationstheoretischen und 
soziologischen Perspektive wird zunächst deutlich, dass die drei Elterntypen durch ihr 
grundlegend unterschiedliches Verständnis von Bildung gekennzeichnet sind. Für die Zu-
sammenarbeit mit Eltern in der frühpädagogischen Praxis erweist sich diese Erkenntnis als 
bedeutsam (vgl. Kapitel 9.2), da die Untersuchung zeigt, dass Eltern vor dem Hintergrund 
ihrer subjektiv unterschiedlich empfundenen Zuständigkeit für die Bildung ihrer Kinder eine 
stark divergierende familiäre Bildungsgestaltung vornehmen. Hierzu gehört auch die diver-
gierende Zuschreibung des Potenzials von Bildung, die Eltern veranlasst, sich entweder sehr 
intensiv oder sehr wenig für die Bildungsbelange ihres Kindes zu engagieren. Es ist z. B. bei 
Eltern des erziehungsbezogenen-funktionalpragmatischen Elterntyps eben nicht ein kli-
scheehaftes, mangelndes Interesse oder eine fehlende Bereitschaft, die ihr elterliches Han-
deln passiv erscheinen lassen. Eine vermeintliche Passivität oder Interessenlosigkeit ist Aus-
druck ihrer Zuschreibung der Zuständigkeit für Bildung. Auch der Übereifer des bildungsbe-
zogenen-leistungsorientierte Elterntyps kann unter der Perspektive der elterlichen Sorge 
dieser Eltern um die Zukunft des Kindes anders interpretiert werden. Diese Kenntnisse er-
möglichen den pädagogischen Fachkräften eine veränderte Sichtweise für die Zusammen-
arbeit mit Eltern, da sie mit dieser neuen Sichtweise von unterschiedlichen Ausgangsbedin-
gungen bzw. von unterschiedlichen Bildungsaspirationen und Zuschreibungen der Zustän-
digkeit von Bildung sowie unterschiedlichen Zuschreibungen des Potenzials von Bildung bei 
den Eltern ausgehen können und müssen. Daher erweisen sich die Ergebnisse der vorlie-
genden Untersuchung als Gewinn auf der theoretischen Ebene, wenn es darum geht, die 
Elternschaft und deren bildungswirksames Handeln, deren Deutungsmuster und Orientie-
rungen zu verstehen und sie zeigen sich für die pädagogische Praxis als Gewinn, da sie neue 
Zugänge zu den Eltern ermöglichen. Die Ergebnisse schärfen den Blick für die Gestaltung 
der Zusammenarbeit mit Eltern und empfehlen implizit einen veränderten Dialog mit den 
Eltern. Die Basis für diesen veränderten Dialog kann für pädagogische Fachkräfte eine aus 
diesen Ergebnissen folgende, präzisere Wahrnehmung für die Unterschiede in der Eltern-
schaft sein. Diese ermöglicht es ihnen, auf Interaktionen und Dialoge mit Eltern sowie zwi-
schen Eltern und Kind in einer Weise einzugehen, dass die Bedeutung von frühkindlicher 
Familiäre Bildung von Kindern unter drei Jahren 
– 246 – 
Bildung vermittelt sowie die Bildungswirksamkeit der elterlichen Aktivitäten nachhaltig ge-
fördert werden kann. Zugleich birgt die neue Sichtweise auf Eltern aufgrund des ressour-
cenorientierten Blicks die Chance, von den betreffenden Eltern akzeptiert zu werden.  
Drittens kann der weiterführende Gewinn der Ergebnisse in einem Beitrag zur Chancenge-
rechtigkeit durch frühkindliche Bildung gesehen werden, der in einer kritischen Diskussion 
der bisherigen Maßnahmen der Familienunterstützung zu finden ist. Die Auseinanderset-
zung mit den Ergebnissen der Untersuchung führt zu einer Diskussion um die übergeord-
neten Kategorien der elterlichen Bildungsgestaltung und Bildungsverantwortung. Es ist kri-
tisch zu fragen, warum die Spannbreite in der Bildungsgestaltung und Bildungsverantwor-
tung in der Elternschaft derart groß ist, warum Eltern eine große versus eine geringe Ver-
antwortung für die Bildung ihres Kindes spüren und warum sie aktiv bzw. passiv den Alltag 
bildungswirksam gestalten, obgleich alle Eltern bemüht sind, ihren Kindern bestmögliche 
Chancen mit auf den Weg zu geben. In den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung 
zeigt sich, dass gerade in der Bildungsgestaltung und Bildungsverantwortung die bedeutsa-
men bildungswirksamen Unterschiede im familiären Alltag sichtbar werden, die zu unter-
schiedlichen Bildungschancen bei den Kindern führen. Es wird aufgezeigt, wie Eltern ihre 
Bildungsleistungen erbringen und welcher Handlungslogik sie dabei folgen. Die Untersu-
chung verhilft hierbei zu einem weiterführenden Verständnis für das Entstehen von Bil-
dungsungleichheiten.  
Die Ergebnisse sind auch deshalb von weiterführendem Gewinn, da vor dem Hintergrund 
von Bildungsdisparitäten und Chancengerechtigkeit zu diskutieren ist, wie mit dem unter-
schiedlichen Bildungsverständnis der Eltern, deren unterschiedlicher Zuschreibung der Zu-
ständigkeit für die Bildung ihrer Kinder sowie deren unterschiedlicher Zuschreibung des 
Potenzials von Bildung für die weitere Lebensgestaltung des Kindes in Theorie und Praxis 
umgegangen werden soll. Wenn Eltern in ihren Bemühungen um die Bildung ihrer Kinder 
keine Chancenverbesserung wahrnehmen, wenn sie sich für die Bildung ihrer Kinder nicht 
zuständig fühlen bzw. in frühkindlicher Bildung nur wenig Sinn sehen, sind die bisherigen 
Praktiken der bildungs- und sozialpolitischen Familienunterstützung kritisch zu hinterfra-
gen. Es ist vor dem Hintergrund der genannten Dimensionen von Bildungsverantwortung 
und Bildungsgestaltung sowie deren Schwerpunktsetzungen für Betreuung, Erziehung oder 
Bildung zu analysieren, ob die bisherigen Konzepte und Programme der bildungs- und sozi-
alpolitischen Familienunterstützung an diesen ursächlichen Gründen der Chancenungleich-
heit wirksam ansetzen oder ob hier Maßnahmen getroffen werden müssen, die diese be-
deutsamen Unterschiede im bildungswirksamen Handeln der Eltern aufgreifen und im 
Sinne der Chancengerechtigkeit umsetzen. Dies kann zu veränderten Sichtweisen für eine 
Neukonzipierung von Maßnahmen der Familienunterstützung führen.  
Viertens kann der weiterführende Gewinn der Ergebnisse in einem vertieften Verständnis 
der familiären Bildungs- und Lebenswelt von Kindern im Alter von unter drei Jahren gesehen 
werden. Denn die Ergebnisse der Untersuchung zeigen auch auf, wie in Familien der bil-
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dungswirksame Alltag eines Kindes im Alter bis zu drei Jahren gestaltet wird, welche Akti-
vitäten stattfinden und welche Ambitionen die Eltern leiten. Hervorzuheben ist die Per-
spektive der Akteure. Die Ergebnisse zeigen, wie Eltern aus ihrer Sicht ihre jeweiligen Akti-
vitäten gestalten und wie ihre Prinzipien und Strategien dabei aussehen. Dieser Erkenntnis-
gewinn vertieft das Verständnis für die subjektiven elterlichen Realitäten und verhilft mit 
der Elterntypologie das Verstehen der unterschiedlichen charakteristischen Besonderheit in 
der Elternschaft. Dabei werden implizit die Bildungs- und Lebenswelt der Kinder sichtbar. 
Die Erkenntnisse können so bei pädagogischen Fachkräften zu einem tiefergehenden Ver-
ständnis des Handelns und Denkens der Kinder beitragen. Das Bild des jeweiligen Kindes 
kann durch die Kenntnisse seiner Lebenswelt präzisiert bzw. ergänzt werden. Ein besseres 
Verständnis der familiären Lebenswelt des Kindes erlaubt es pädagogischen Fachkräften, 
bestimmte Verhaltensweisen zu tolerieren sowie gezielter und pädagogisch angemessener 
zu handeln.   
Aus diesen Erkenntnissen eröffnen sich Konsequenzen für die Theorie und Praxis in der 
Frühpädagogik.  
9.2 Diskussion der Ergebnisse aus der Perspektive der frühpädago-
gischen Praxis   
Im Folgenden werden die Ergebnisse aus der Perspektive der Akteure der verschiedenen 
frühpädagogischen Praxisfelder diskutiert und geprüft, inwieweit die Ergebnisse eine Rele-
vanz für ihre weiteren Tätigkeiten haben können und welche Konsequenzen sich daraus 
ableiten lassen . 
Die Ergebnisse sind für die frühpädagogische Praxis von Relevanz, wenn Dialoge mit Eltern 
geführt werden und die Zusammenarbeit mit ihnen gestaltet wird. „Eltern zu 'erreichen'“ 
bedeutet für Schopp und Wehner „in erster Linie, eine Beziehung zu ihnen aufzubauen. Die 
Beziehungsqualität wird dadurch spürbar, dass Eltern merken, dass es auf sie ankommt. 
Die Basis dafür ist der radikale Respekt" (Schopp und Wehner 2010, S. 217). Eine derartige 
Beziehungsqualität aufzubauen, setzt eine professionelle Haltung voraus, die auch pädago-
gischen Fachkräften nicht immer leichtfällt. Wie Behse-Bartels (2010) betont, reicht es für 
eine notwenige Haltungsänderung nicht aus, in der Fachliteratur zu lesen, dass eine res-
pektvolle, wertschätzende Haltung benötigt wird. Basis für eine Haltungsänderung pädago-
gischer Fachkräfte ist ein Erkenntniszuwachs hinsichtlich elterlicher „Lebenswelten“, die zu 
einem besseren Verständnis ihres Handelns und ihrer subjektiven Sichtweisen führen. Hier 
bieten die Ergebnisse der Untersuchungen eine Grundlage, den Diskurs über die Heteroge-
nität von Eltern zu führen und zur Gewinnung handlungsleitenden Wissens beizutragen. 
Wie die Sinus-Studie „Eltern unter Druck“ (Merkle 2008) anführt, „brauchen Eltern eine 
größere Wertschätzung, indem ihre Bedürfnisse stärker als bisher berücksichtigt werden. 
Ebenso sind Eltern in ihren vielfältigen unterschiedlichen Lebenssituationen und in ihren 
unterschiedlichen Bedarfen stärker anzuerkennen als bisher. (…) Nicht alle Eltern brauchen 
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das Gleiche“ (Merkle 2008, S. 24). Diese Untersuchung trägt mit ihren drei bildungsspezifi-
schen Elterntypen dazu bei, eine Grundlage zu schaffen, auf der es pädagogischen Fach-
kräften möglich wird, die unterschiedlichen Bedarfe der Eltern zu reflektieren und diesen 
angemessen begegnen zu können. Dabei geht es nicht um fertige Rezepturen, sondern um 
die professionelle Haltung, allen Eltern Respekt und Wertschätzung entgegenzubringen. 
Die Ergebnisse erweisen sich für die frühpädagogische Praxis als handlungsleitend im Dis-
kurs über Eltern sowie als theoretische Grundlage von pädagogischen Reflexionen der pro-
fessionellen Haltung in der Zusammenarbeit mit Eltern. Sie sind zugleich auch als Wissen, 
wie die Zusammenarbeit mit Eltern differenziert betrachtet werden kann, in der Ausbildung 
von Erzieher*innen und Kindheitspädagogen*innen sowie Lehrkräften geeignet.  
Die Untersuchung zeigt mit ihren Ergebnissen deutlich auf, an welchen Stellen pädagogi-
sche Fachkräfte in der Zusammenarbeit mit Eltern diese konkret unterstützen können. Es 
gibt immer wieder Eltern, die die Bedeutung frühkindlicher Bildung für die Entwicklung ih-
res Kindes gering einschätzen. In Dialogen mit Eltern ist die Bedeutung frühkindlicher Bil-
dung viel stärker als bisher hervorzuheben. Zugleich bietet dieser Befund Anlass, Eltern zu 
vermitteln, wie sie bildungswirksame Aktivitäten mit ihrem Kind in den Familienalltag in-
tegrieren können, ohne Mehraufwand aufbringen zu müssen. Es muss den pädagogischen 
Fachkräften bewusst sein, welchen Mehrwert es bedeutet, bei Eltern immer wieder die 
Wichtigkeit früher Bildung für die Entwicklung ihres Kindes in der Familie deutlich zu ma-
chen und zugleich immer wieder auf die Balance von frühen Bildungsangeboten hinzuwei-
sen. Dabei sind die oben aufgeführten Grundsätze einer professionellen Haltung zu beach-
ten, die ohne zu stigmatisieren und ohne negative Gefühle bei Eltern hervorzurufen, die 
Eltern in die Lage versetzen, ihre bildungswirksamen Kompetenzen zu erweitern und ihr 
Handeln zu reflektieren. Neben einer Wissensvermittlung über frühkindliche Bildung ist es 
besonders wichtig, den Eltern Anregungen zu geben, wie sie dieses Wissen zu Hause um-
setzen und im Alltag praktizieren können. Ziel ist, die pädagogischen Fachkräfte für die ver-
schiedenen Elterntypen zu sensibilisieren und ihre Wahrnehmung für die verschiedenen 
Elternperspektiven zu stärken. Eine für das Alter der Kinder sehr früh beginnende Zusam-
menarbeit mit Eltern könnte es ermöglichen, den Dialog mit Eltern sowie eine wertschät-
zende Unterstützungsleistung für frühkindliche Bildung als Selbstverständnis zu etablieren. 
Zugleich orientiert sich damit die Zusammenarbeit mit Eltern an den spezifischen Eltern und 
ihren spezifischen Bedürfnissen und nicht an einem zu vermittelnden Angebot (Kundenori-
entierung statt Angebotsorientierung). 
Bei Kriseninterventionen in der Zusammenarbeit mit Eltern eignen sich die Ergebnisse, mit 
ihrem Vorverständnis elterlicher Befindlichkeiten, als Reflexionsmodell in der aktuellen Zu-
sammenarbeit. Die Analyse hilft, mögliche Entwicklungsrichtungen zu skizzieren und zu dis-
kutieren.  
In der Weiterbildung können die Ergebnisse, ähnlich wie für die pädagogischen Fachkräfte 
bereits dargelegt, aufzeigen, wie Eltern im Hinblick auf die familiäre Bildung ihrer Kinder 
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wahrzunehmen sind und wie deren Handeln interpretiert werden kann. Des weiteren kön-
nen die Ergebnisse als Diskussionsgrundlage genutzt werden, um implizite Vorstellungen 
bei den Teilnehmern*innen zu explizieren und vorhandene Bilder und Erwartungen über 
Eltern auszutauschen. Gleiches gilt für Fachpersonen, die in beratender Funktion tätig sind, 
wie z.B. Fachberater*innen bei Trägern und Behörden.  
Bei Prozessen der Entwicklung von Konzeptionen, Handreichungen und Familienbildungs-
programmen können die Ergebnisse der Untersuchung als Wissensbasis dienen. Es können 
grundlegende Handlungsempfehlungen für die pädagogische Praxis abgeleitet und für die 
Zusammenarbeit mit Eltern konkretisiert werden. Es geht z. B. darum, Strukturen in der 
pädagogischen Praxis zu schaffen, die die Umsetzung der dargelegten Empfehlungen auch 
realistisch ermöglichen. Daran schließen sich Fragen zur Qualitätsentwicklung an, da mit-
tels der Ergebnisse diskutiert werden kann, wie Kriterien einer guten Zusammenarbeit mit 
Eltern formuliert werden können. Die Befunde erleichtern darüber hinaus die Entwicklung 
von Evaluationsinstrumenten für die Zusammenarbeit mit Eltern.  
Für übergeordnete bildungspolitische Institutionen kann die vorliegende Untersuchung Hin-
weise zur Konzipierung neuer Modelle, neuer Familienbildungsprogramme, dienen sowie 
die Planung des Ausbaus von frühpädagogischen Einrichtungen oder auch Familienbil-
dungszentren unterstützen. Noch werden nicht alle Familien mit diesen Einrichtungen und 
Zentren erreicht. Auch die Zusammenarbeit mit Eltern in diesen Einrichtungen ist entwick-
lungsfähig, so dass die Ergebnisse für eine differenzierte, pädagogische Arbeit genutzt wer-
den können, um mehr Eltern zu erreichen.  
9.3 Perspektive von Wissenschaft und Forschung  
Aus der Perspektive von Wissenschaft und Forschung bietet die Untersuchung mit ihren 
Ergebnissen zunächst Anknüpfungspunkte für weitere Forschungen zur frühkindlichen Bil-
dung und zum Bildungsort Familie. Die Typologie kann Ausgangspunkt für eine quantifizie-
rende Überprüfung sein, z. B. der heterogenen Zusammensetzung einer Elternschaft, denn 
auf der Basis der Ergebnisse können Hypothesen formuliert werden, die in einer wissen-
schaftlichen Studie überprüft werden.  
Zugleich öffnen die Ergebnisse der Untersuchung den Blick auf nicht abgedeckte For-
schungsdesiderate, z. B. weitere, daraus resultierende Untersuchungsvorhaben:  
 Eine Generierung oder Überprüfung der bildungsspezifischen Elterntypen für Eltern von 
Kindern im Kindergartenalter (3–6 Jahre) oder im Grundschulalter (6–10 Jahre).  
 Eine Untersuchung zu den Kompetenzen der pädagogischen Fachkräfte in der Zusam-
menarbeit mit Eltern. Es wurde deutlich, dass sich die Anforderungen an die pädagogi-
schen Fachkräfte hinsichtlich der Zusammenarbeit mit Eltern deutlich erhöht haben. Es 
wäre daher bedeutsam zu erforschen, welchen Qualifizierungs- und Unterstützungsbe-
darf die pädagogischen Fachkräfte formulieren, um diesen neuen Erkenntnissen und 
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den daraus abzuleitenden Konsequenzen für die Zusammenarbeit mit Eltern gerecht 
werden zu können.  
Ein wichtiges Fernziel könnte darin bestehen zu erforschen, welche Maßnahmen der fami-
liären Unterstützung und welche Formen der Zusammenarbeit mit Eltern sich schließlich 
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Einstieg und Erklärungen zum Interview 
Einstieg und Information  
 Dank für die Bereitschaft, die Familie besuchen zu dürfen 
 Vorstellen der eigenen Person  
 Dank für die Bereitschaft zum Interview 
Ziele des Interviewbesuchs 
 Dissertationsvorhaben zum familiären Alltag und dessen Gestaltung in den ersten Le-
bensjahren  
 Fragen und Gespräch beziehen sich 
- auf die Gestaltung des Familienalltags: bestehende Abläufe, Routinen, familiäre Ge-
wohnheiten, besondere regelmäßigen Termine, Zeitfenster für gemeinsame Aktivi-
täten sowie  
- auf die Vorstellungen und familiäre Sichtweisen zu Bildung und frühkindlicher Bil-
dung  
 es geht nicht um eine Wertung oder Beurteilung der familiären Aktivitäten oder Ge-
staltung des Alltages, sondern um die Erkenntnisgewinnung, wie der Alltag aussieht 
- alltägliche und spezifische Gestaltung des Alltags von Familien  
- die Begründungen für diese Aktivitäten (was tun sie aus welchen Gründen)  
Was geschieht mit den Daten und der Aufzeichnung? 
 Ergebnisse fließen in meine Dissertation ein 
 Die Daten werden zuvor anonymisiert, d. h. keine Rückschlussmöglichkeiten auf ein-
zelne Personen 
Ablauf des Interviews 
 Fragen dienen als Struktur (roter Faden) für das Führen des Gesprächs (Leitfaden). 
 Fragen dienen zum Schluss als Kontrolle, ob alle wesentlichen Aspekte im Gespräch be-
rührt worden sind. Eventuell wird eine Frage zum Abschluss noch gestellt, die unbe-
rührt geblieben ist. Auch Verständnisfragen können zum Schluss eventuell noch einmal 
entstehen. 
 Es soll sich möglichst ein Gespräch mit vielen erzählenden (narrativen) Anteilen entwi-
ckeln. Es geht nicht um das Beantworten eines Fragenkatalogs.  
 Es gibt keinen festgelegten Ablauf, wie das Gespräch sich entwickelt.  
 Aussagen werden auf MP3 aufgenommen 
Einverständnis und Klärung offener Fragen  
 Ist alles deutlich geworden? Gibt es noch Fragen? 
 Sind Sie mit dem Vorgehen einverstanden? 
→ Aufnahmegerät einschalten   
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Leitfaden für das problemzentrierte Interview 
Eingangsfragen 
 Können Sie mir bitte eine typische Woche Ihres Kindes erzählen (einschließlich aller 
Schlafens-, Mahl-, Spielzeiten etc.)?  
 Wie beginnt für Ihr Kind der Tag ?  
 Was tun und erleben Sie alles? 
Hinweise 
- Fangen Sie doch am besten mit Montagmorgen an.  
- Wie sieht der typische Montag bei Ihnen aus? 
- Wie steht Ihr Kind auf (den Tag durchlaufen)?  
- Wie frühstücken Sie, wie geht der Tag dann weiter? 
- Wann bringen Sie das Kind zur Krippe usw.? 
(→ Eckdaten nachfragen) 
 
Ebene der Aktivitäten und Handlungen 
Hinweise 
- Das konkrete Tun der Familien aus Sicht der Eltern erfassen.  
- Darstellung des Entwicklungsfeldes Familie.  
- Die konkreten Bemühungen um besondere Förderung und Fokussierung ermitteln.  
- Die Einstellungen zur Förderung von außen in Form von Kursbesuchen etc..  
- Wird in den Handlungen ein konkreter Grundgedanke von Bildung, Unterstützung sichtbar?  
- Gibt es eigene Weiterbildung, Besuch von Seminaren? 
 Wie sieht die Woche Ihres Kindes aus? 
 Was machen Sie alles mit Ihrem Kind?  
Haben Sie bestimmte Termine in der Woche mit Ihrem Kind (Verabredungen, 
Oma/Opa-Besuch, Krabbelgruppen etc.)? 
 Was können Sie hierbei gut? Was machen Sie gerne? 
 Haben Sie eine Lieblingsbeschäftigung? Lesen Sie gerne vor?  
Spielen Sie selbst gerne was Bestimmtes mit dem Kind am liebsten? 
 Was gefällt Ihrem Kind besonders gut, wenn Sie gemeinsam Zeit verbringen?  
Was macht ihm besonders viel Spaß? 
 Für was können Sie Ihr Kind am besten begeistern?  
 Wie wichtig finden Sie Spielzeug?  
Würden Sie gerne mehr oder weniger Spielzeug für Ihr Kind haben?  
 Wie gestalten Sie die gemeinsame Zeit? Was tun Sie?  
Was ist Ihnen während dieser Zeit wichtig? 
 Was ist das Wichtigste für eine gute Zukunft für Ihr Kind?  
Haben Sie das Gefühl, dass Kinder schon früh auf ihre berufliche Zukunft vorbereitet 
werden können?  
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Tun Sie schon etwas für die Zukunft ihres Kindes?  
Was ist das Wichtigste für eine gute Schulzeit?  
Haben Sie da schon Überlegungen bzw. machen Sie sich hier schon Gedanken?  
Sind Sie in dieser Hinsicht schon aktiv?  
 Erhalten Sie die Elternbriefe? Sind Sie Ihnen eine Hilfe?  
Schauen Sie manchmal besondere Fernsehsendungen wie z.B. Supernanny?  
Lesen Sie auch hin und wieder eine Zeitschrift?  
Unterhalten Sie sich mit anderen Eltern über die Entwicklung Ihres Kindes?  
Holen Sie sich Informationen bei den Erzieherinnen, führen Sie hier gerne Gespräche 
mit den Erzieherinnen? 
 Haben Sie den Eindruck, Ihr Kind unterstützen zu müssen für die Zukunft?  
Was tun Sie hier genau? Warum? 
 Haben Sie das Gefühl, dass Kinder Unterstützung brauchen, um in unserer Gesellschaft 
zurecht zu kommen?  




- Wichtigkeitsaspekt in den ersten drei Lebensjahren. 
- Förderung des Kindes und Bildung in den ersten Jahren ein Thema. 
- Wie sieht eine gute Förderung aus? 
- Fremdbetreuung – was spricht dafür, was dagegen? 
- Was brauchen die Familien? 
- Was braucht das Kind?  
- Wo liegen die Bedürfnisse, Ihre Nöte?  
- Wo sind Ihre Potenziale?  
- Was wünschen sich Eltern von der Krippe?  
- Was finden Sie völlig deplatziert? 
 Was ist das Wichtigste in den ersten drei Jahren eines Kindes? 
 Was sollte man einem Kind heute schon in diesem Alter mit auf den Weg geben? 
 Wie reden Sie als Eltern über diese Punkte? 
 Welche Einstellung haben sie bezüglich der Fremdbetreuung von Kindern in diesem Al-
ter? 
 Sind Sie der Meinung, dass Ihr Kind optimal betreut/gefördert wird? 
 Was sollte/könnte hier besser laufen? 
 Was kann eine Einrichtung Ihrer Meinung nach für das Kind leisten? 
 Was bietet die Familie, was eine Einrichtung vielleicht nicht bietet? 
 Was wünschen Sie sich für Ihr Kind? Und wie wollen Sie es dabei unterstützen? 
 Sind Sie der Meinung, dass es Familien gibt, die benachteiligt sind und wenn ja, wie 
könnte man diese Familien unterstützen?  
Was brauchen diese Familien? 
Familiäre Bildung von Kindern unter drei Jahren 
– 284 – 
 Was brauchen Sie als Familie? Was würde Ihren Alltag erleichtern?  
Was käme Ihrem Kind besonders zugute? 
 Was wird dringend in Familien benötigt?  
Was halten Sie für eine falsche Unterstützung? 
 Wann sollte man mit der Bildung für ein Kind Ihrer Meinung nach anfangen? 
 Was unterstützt eine gute Schulzeit?  
Wie sieht eine gute Förderung zuhause aus? 
 Erhalten Sie die Elternbriefe? Sind Sie Ihnen eine Hilfe?  
Schauen Sie manchmal besondere Fernsehsendungen wie z.B. Supernanny?  
Lesen Sie auch hin und wieder eine Zeitschrift?  
Unterhalten Sie sich mit anderen Eltern über die Entwicklung Ihres Kindes?  
Würden Sie gerne mehr Gespräche mit den Erziehern haben? 
 Haben Sie den Eindruck, Ihr Kind unterstützen zu müssen für die Zukunft?  
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Leitfaden für die Gruppendiskussion mit Expertinnen  
 
I. Ziel der Gruppendiskussion/-befragung 
 Austausch und Diskussion über das Thema „familiäre Bildungsanfänge von Kindern im Al-
ter von 0-3 Jahren“ – Ermittlung der Expertinnensicht (Diskursebene) für das spezifische 
Milieu: => wie wird dieses Thema diskutiert? 
 Wie gestalten Eltern auf der Handlungsebene den Alltag in den Familien mit ihren Kin-
dern? Was tun sie konkret? Von welchen Vorstellungen und Überlegungen wird ihr Han-
deln geleitet? => Antworten auf diese Fragen sollen über die Expertinnen – unsere Haus-
besucherinnen bei opstapje -  gefunden werden, da sie einen Zugang zum Milieu haben 
und an unverfälschten Realitäten teilhaben 
 Aufzeichnen von kollektiven Wahrnehmungen einer Expertinnengruppe (kollektive Phäno-
mene werden anhand einzelner Fälle, hier der Expertinnenfälle, transferiert und zugäng-
lich gemacht).=> wie wird das Thema wahrgenommen, erlebt  und als Problem empfun-
den 
II. Vorgehen und Gestaltung der Gruppendiskussion 
1. Vorbereitung und Einleitung in die Diskussion 
a. Bestenfalls befindet sich die Gruppe bei den letzten Vorbereitungen schon im Raum 
=> warming up: es ergeben sich bereits eine Vielzahl erster ungezwungener Ge-
sprächsanlässe mit der Diskussionsleitung; Raum vorbereiten: Tische und Stühle „an-
genehm“ anordnen, Diktiergeräte aufstellen; ggf. Flipchart mit Anreizen (noch über-
legen) zur Diskussion aufstellen  
b. Eigene Vorstellung meiner Person plus Projekt (Titel und aktueller Stand meiner For-
schung). (Hinweis: bei eventuellen Fragen hier auf die Möglichkeit nach der Diskussi-
onsrunde hinweisen und die Fragen dann beantworten. Vermeidung von Vorstruktu-
rierungen, Vorgeben von Antworten etc.). 
c. Diskretion zusichern: alles wird selbstverständlich anonymisiert und absolut vertrau-
lich behandelt 
2. Eröffnungsphase: Was soll hier stattfinden? 
a. Erläuterung dessen, dass die Teilnehmerinnen so miteinander reden sollten, wie sie 
dies sonst auch tun würden 
b. Erläutern, dass das Gruppendiskussionsverfahren keine standardisierte Methode 
(keine Liste mit Fragen die abgearbeitet werden soll) darstellt, sondern unser Inte-
resse in dem Austausch ihrer Erfahrungen, also in den Schilderungen besteht:  
i. Was sie alles dort an Situationen vorfinden und erleben,  
ii. welche Fragen sie zu beantworten haben,  
iii. wo die Hilfe benötigt wird,  
iv. wir möchten einen Eindruck davon bekommen, wie dort der Alltag aussieht. 
4. Erläutern, warum ich mich an die Hausbesucherinnen wende: 
i. Weil sie für mich Expertinnen sind und den Tag dort so erleben, wie er tatsäch-
lich ist und mir Antworten auf meine Fragen geben können.  
ii. Würde ich die Familie aufsuchen, ist davon auszugehen, dass authentische Situa-
tionen korrigiert werden würden, es würde z.B. das Zimmer aufgeräumt werden 
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und ich würde nicht den normalen Alltag sehen können => Gefahr der veränder-
ten Situation 
iii. Ich genieße nicht das Vertrauen, welches die Expertinnen genießen. Mir würde 
man nicht so offen begegnen, weil ich eine Fremde und Forscherin bin. 
c. Betonung darauf, dass ich insbesondere an der Schilderung konkreter Erfahrungen 
interessiert bin.  
d. Eingangsfrage wird gestellt, um der Diskussion einen Rahmen zu geben und den Start 
zu finden. 
e. Falls ich etwas nicht richtig verstanden haben sollte, frage ich im Anschluss an die 
Diskussion nach. 
f. Hinweis geben, dass die Diskussion nicht unbedingt von mir geleitet wird, sondern ich 
Beobachterin eines Gespräches sein werde. 
g. Hinweis geben, dass i. d. R. auch andere Gruppen anfangs meist skeptisch dem Ver-
fahren gegenüber stehen. Wenn die Gruppe sich darauf einlässt, merken sie meist 
selbst, dass es funktioniert.  
h. Hinweis, dass ich jetzt das Gerät gleich einschalte und damit zum Start kommen 
werde . Möglichkeit geben, noch Fragen zu beantworten.  
3. Einschalten der Geräte 
4. Eröffnungsfrage  
 Welche Erfahrungen machen Sie vor Ort in den Familien bei Ihren Hausbesuchen?  
 Weitere potenzielle Anreize:  
-  Was machen die Eltern mit ihren Kindern an einem Tag?  
-  Wie sieht ein Tag dort aus? 
-  Spielen die Eltern mit ihren Kindern? 
-  Welche Einstellungen haben Eltern in Bezug auf Bildung und Förderung für dieses 
 Alter? 
5. Haltung während der Diskussion 
a. Selbstdisziplinierung: sich nicht z.B. durch Nachfragen in das Gespräch einbeziehen las-
sen (ggf. Frage wiederholen, auf das Abstinenzprinzip verweisen oder möglichst zu-
rückhaltend schweigen) 
b. Auf die Selbstläufigkeit des Gesprächs achten bzw. sie ermöglichen 
c. Nachfragen und Themeninitiierung möglichst vage halten 
d. Verzicht auf Eingriffe in die Verteilung der Redebeiträge (Maxime: die TN schließen 
Themen selbst ab und organisieren die Redebeiträge und Allokationen selbst) 
6. Phase der exmanenten Nachfrage 
a. Phase, in der ich Bereiche und Themen anschneiden kann, die von der Gruppe noch 
nicht diskursiv bearbeitet wurden, die jedoch für mein Erkenntnisinteresse relevant 
sind. 
b. Liste von Themen, die von Interesse sind: (Keinesfalls Frageformulierung von der Liste 
ablesen → Prinzip der Vagheit der Formulierung).  
-  Was tun die Eltern mit ihren Kindern?  
-  Wie verbringen sie ihre Zeit? 
-  Wie sieht ein typischer Tag aus? Wie sieht ein typischer Abend aus? Rituale,  ge-
meinsames Essen, Bettgeschichte, Fernsehsendung noch gucken? Etc.)  
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Erinnerungsbogen Interview 
 

















Eigenes Kinderzimmer:  
Ja Nein  Unklar Noch nicht  
Teilt sich mit Geschwister  















Lädt das Zimmer zum 
Spielen und Bleiben 
ein? 
Ja  Nein  Unklar  




Ungeeignet Nicht einladend  
Kaputt  Weckt nicht das Interesse eines Kindes  
Nicht bespielbar  
(z. B. übergroßer Teddy,  











hen etc.)  
Viel Manchmal wenig  
Bemerkungen 
Fällt irgendwas auf? 
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Was ist der erste Ein-
druck im Kinderzimmer 






















rend des Besuchs 
Hat die Interviewpartnerin gerne Auskunft gegeben? Wirkte sie sicher, unsicher? 








Ruhe / Fernsehen /an-
dere Medien greifbar 








Was ist das Erste, wenn 


























– 289 – 
MAXQDA - Codesystem  
 
Handlungsebene 
 Rituale  
 Termine  
 Frei(e)zeit  
- Gemeinsam spielen  
 Bildungsbemühungen extern  
- Werte  
 Bildungsbemühungen intern  
- Werte  
 Weiterbildung  
Diskursebene 
 Bildungsverständnis/Definition  
- Familiengespräche über Bildung  
 Bildungswertung  
 Bildungserfahrung  
- freie (eingekaufte) Angebote (Kurse in Musik, Bewegung, etc.)  
- staatliche Angebote (Krippe, Kita, Schule)  
 Bildungsplan  
 Bildungswünsche  
 Bildungsängste  
 Bildungsmöglichkeiten  
 gesellschaftliches Bildungsverständnis  
„Extras“  
 Das Wichtigste für die Familie 
 Potenzial der Familie  
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